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1 Introduccién

Investigaciones sobre la eficacia escolar en Chile, identifican como uno de los factores
claves la gestion de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, estudios como el
llevado a cabo por Weinstein, Mufioz y Marfan (2012) evidencian que, en Chile existe una deuda
pendiente de los lideres escolares con las practicas de la dimension liderando los procesos de
ensefianza y aprendizaje del Marco para la Buena Direccidon y Liderazgo Escolar. Reconociendo una
asignacioén de tiempo y dedicacion menor a las practicas de gestidn curricular, que a otras. En esta
misma linea, el estudio sobre las competencias y formacién para un liderazgo escolar efectivo en
Chile, realizado por Mufioz y Marfan (2011) plantea que, se le asigna una prioridad menor al
desarrollo de competencias técnico — pedagdgicas. Perdiendo protagonismo las dimensiones
gestionar la instruccion y desarrollar personas en los programas de formacion, pese a que estas
son factores claves en el desarrollo de |a eficacia escolar.

Por otro lado, el mejoramiento educativo se asocia a las teorias de cambio y mejora, siendo
el liderazgo educativo uno de los factores claves que propicia las condiciones para la mejora de los
aprendizajes de los estudiantes. En este sentido, el presente trabajo de grado tiene como objetivo,
presentar una propuesta de mejora, a partir del diagndstico de una situacion inicial en un
establecimiento particular subvencionado de la comuna de Angol. Para ello, se consideran las
teorias de cambio y mejora, liderazgo educativo, aprendizaje de adultos y formacion de lideres.

En el primer apartado, se presentan los antecedentes de contexto del establecimiento;
datos sobre el PEl, resultados académicos de estudiantes, antecedentes de directivo y docentes.
En el segundo apartado, se presenta el levantamiento de la linea base, se explicita el disefio
metodoldgico, que en este caso es mixto; la muestra, formada por docentes y miembros del
equipo directivo y técnico pedagodgico; los instrumentos de recoleccién de datos y los resultados
obtenidos. Permitiendo identificar la situacién inicial del establecimiento respecto de las practicas
de gestién curricular del director y el equipo técnico pedagogico. En el tercer apartado del trabajo,
se presenta, describe y fundamenta la propuesta de mejora. En el cuarto apartado, se presentan
los fundamentos tedricos que dan sustento a la estrategia. Dando paso finalmente, a las

conclusiones y proyecciones del trabajo.



2 Resumen Ejecutivo

El siguiente trabajo, constituye una propuesta de mejora, de las practicas de gestidn
curricular del equipo directivo y técnico pedagdgico, de un colegio particular subvencionado de
Angol. Para levantar informacion confiable y describir la situacion inicial de las practicas de gestion
curricular, se realizé un diagndstico bajo una metodologia de investigacién mixta. La muestra
estuvo conformada por 35 docentes de aula, un director y dos coordinadoras académicas. A los
docentes se les aplicé un Cuestionario de Gestion Curricular, construido por el equipo de
investigacion del Area de Gestién y Liderazgo Educativo de la Facultad de Educaciéon de la
Universidad de Concepcién y un focus group a diez de ellos. Por su parte, a los directivos se les
aplicd una entrevista individual. A partir del analisis de los datos, se identificé como principal
problema “El equipo directivo y técnico pedagdgico del colegio presenta un bajo despliegue de
practicas de apoyo al trabajo docente”

La estrategia de mejora que se propone para disminuir los efectos de este problema es
“implementacién de un programa de desarrollo profesional del equipo directivo y técnico
pedagdgico, focalizado en las practicas de apoyo al trabajo docente”

El programa contempla un proceso de formacién y acompafiamiento bajo una
metodologia activa y participativa, alineada con los principios de aprendizaje en adultos, el modelo
conectivo de Tynjala y el ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb. Considera variadas actividades
de aprendizaje, que permitan a los participantes hacer explicito el conocimiento tacito, analizary
reflexionar acerca del conocimiento tedrico y la experiencia practica. Fomentando a la vez, el
desarrollo de competencias cognitivas y metacognitivas necesarias para llevar a cabo las funciones
de acuerdo a los roles de cada participante en el establecimiento. Asi, el programa de formacién
contempla, la realizacion de talleres de reflexién y analisis pedagdgico, experimentacion activa en
el establecimiento, y acompafiamiento y retroalimentacién del equipo de asesoria hacia el equipo

directivo y técnico pedagodgico.



3  Antecedentes de Contexto

3.1 Proyecto educativo institucional

El establecimiento en estudio, corresponde a un colegio de dependencia particular
subvencionado, ubicado en la ciudad de Angol, perteneciente a la novena regién de la Araucania,
con 26 afios de funcionamiento, imparte ensefianza Parvularia, Basica, Media Cientifico Humanista
y Programa de Integracién Escolar (PIE) Opcién 4.

El establecimiento educacional inicio su funcionamiento el afio 1992, con solo dos salas de
clases, una para Kinder y otra para un curso combinado de 1° a 4° Basico, bajo su fundadora y
directora quien “motivada por entregar una educacion digna y de calidad (...) a aquellos nifios y
nifias cuya situacion social, econdmica y cultural estaba menos favorecida por el sistema
educacional existente en aquella época, emprende este desafio” (Colegio Angol, 2018, p. 3). Desde
el afio siguiente a su fundacién el establecimiento comienza un crecimiento sostenido en su
matricula y con ello en infraestructura, alcanzando para el afio 1996 dos cursos por nivel desde
Pre Kinder a 8° Basico. El afio 2005 se amplia el proyecto a Ensefianza Media Cientifico—Humanista
en respuesta a la alta demanda de los padres y apoderados (Colegio Angol, 2018), actualmente el
establecimiento cuenta con dos cursos por nivel desde Pre Kinder a Cuarto Medio y tres cursos en
la Modalidad de Opcion 4.

La vision del establecimiento es, “ser una comunidad educativa reconocida a nivel nacional
por ser afectiva y entregar educacion integral de calidad, innovadora e inclusiva, que promueva
instancias de participacién que desarrollen la identidad local y afiancen el vinculo con la
comunidad” (Colegio Angol, 2018, p. 7). Por su parte, la misién del establecimiento es

Somos una comunidad educativa laica e inclusiva, que considera a la familia como un actor

relevante en el proceso educativo, que entrega una formacién integral, desarrollo de

habilidades artisticas, deportivas y académicas con una base valdrica que se manifiesta en
personas responsables, respetuosas, resilientes, esforzadas, perseverantes y honestas,

capaces de aportar y desenvolverse en la sociedad (Colegio Angol, 2018, p. 7).

De acuerdo a los principios educacionales del establecimiento, se entiende a la ensefianza

como “(...) un proceso de ayuda ajustada al estudiante en su proceso personal de construccién del
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conocimiento y en su desarrollo personal y social” (Colegio Angol, 2018, p. 9). y el aprendizaje
como la “adquisicion de competencias que faciliten a los estudiantes construir su aprendizaje,
perfeccionando las operaciones intelectuales de orden superior, en un ambiente que le permita
adquirir o modificar conductas que contribuyan a su desarrollo personal y social” (Colegio Angol,
2018, p. 10).

En el PEl del establecimiento, se declaran cinco valores que guian la formacién valérica de
los estudiantes; respeto, responsabilidad, resiliencia, esfuerzo y perseverancia.

El enfoque tedrico del establecimiento tiene dos componentes “uno de ellos se orienta al
aprendizaje cognitivo, capacidades y destrezas; y el otro a la estructuracion de actitudes que
demuestren los valores institucionales del establecimiento” (Colegio Angol, 2018, p. 9).

Respecto de la matricula del establecimiento, se observa en la figura 1 que, ésta ha ido en
aumento afo a aflo desde los origenes del colegio, iniciando con 25 estudiantes en 1992, llegando
actualmente a una matricula de 1.035 estudiantes.

1200
1000 o @
800 °

600 e @9

400

200 o

Estudiantes matriculados

1950 1995 2000 2005 2010 2015 2020
aNoO

Figura 1. Matricula histérica del establecimiento.
Fuente: PEI Colegio Angol, 2018.

3.2 Caracteristicas socioecondmicas

Los datos obtenidos de los informes de Prioridades con IVE SINAE Basica, Media y Comunal
(Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas [JUNAEB], 2010-2018), reportan la evolucién del indice
de Vulnerabilidad Escolar (IVE) del Colegio. La Figura 2, muestra una tendencia al alza en los
ultimos afios, aumentando 25,9 puntos porcentuales en Ensefianza Basica y 12,3 puntos
porcentuales en Ensefianza Media entre los afios 2010 y 2018. Actualmente el IVE en ensefianza
basica es de un 84,5% y en ensefianza media 68,5%. Lo que indica, que en promedio ponderado

80,3% de los estudiantes se encuentra en una situacion de vulnerabilidad.
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Figura 2. Indice de vulnerabilidad escolar.
Nota: Grafico de construccion propia. Fuente: JUNAEB (2010, 2011, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018)

El IVE agrupa a los estudiantes en distintas categorias, dependiendo del tipo de
vulnerabilidad en que se encuentren. Asi, aquellos que presentan riesgos principalmente
socioecondmicos, se encuentran en primera prioridad. Aquellos con menor vulnerabilidad
socioecondmica, pero que, ademas, presenta riesgos socio-educativos asociados a problemas de
rendimiento escolar, asistencia o desercion del sistema educacional se encuentran en segunda
prioridad. Finalmente, aquellos estudiantes con el mismo nivel de vulnerabilidad socioecondmica
gue la segunda prioridad, pero que no presenta problemas como los identificados en la segunda

prioridad, se encuentran en tercera prioridad.

15%

8%

6% 53%

1%

m Pri Prioridad mS da Prioridad
m Primera Prioridad m Segunda Prioridad rimera Friorida egunda rrioriaa

L m Tercera Prioridad No vulnerable
m Tercera Prioridad No vulnerable

Figura 4. Distribucién de estudiantes de ensefianza
media segun prioridades IVE.

Fuente: JUNAEB (2010, 2011, 2012, 2013, 2014, 2015,
2016, 2017, 2018)

Figura 3. Distribucién de estudiantes de ensefianza
basica segun prioridades IVE.

Fuente: JUNAEB (2010, 2011, 2012, 2013, 2014, 2015,
2016, 2017, 2018)
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Enla Figuras 3 y Figura 4 se observa que, en ensefianza media el porcentaje de estudiantes
gue no se encuentra en situacion de vulnerabilidad duplica al porcentaje de estudiantes que no
son vulnerables en ensefianza bdsica. En ambos niveles educativos la mayor cantidad de
estudiantes, se encuentran en la primera prioridad, un 70% de los estudiantes de ensefianza basica
y un 53% de los estudiantes de ensefianza media. A su vez, los estudiantes que se encuentran en
segunda prioridad corresponde al menor porcentaje, lo que indicaria que una cantidad menor de
estudiantes se encuentran en riesgos socio-educativos. Por lo que la vulnerabilidad de los

estudiantes del colegio es principalmente de tipo econdmica.

3.3 Antecedentes de los docentes

El establecimiento cuenta con una dotaciéon de 49 profesores, cuya distribucién se
presenta en la Tabla 2. Ademas de, 62 asistentes de la educacion, entre los que se encuentran
administrativos, inspectores, monitores de deporte, artes visuales, musica, asistentes de aula,
psicologos, fonoaudidlogos, terapeutas ocupacionales, asistentes sociales, prevencionista de

riesgo y auxiliares.

Tabla 1 Distribucion de profesores segun funcion

Funcién de los profesores Cantidad de profesores
Docentes de aula 36
Equipo de Gestion 7

Educacion Diferencial

Nota. Fuente: Elaboracién propia.

3.4 Antecedentes del equipo directivo

El establecimiento cuenta con un equipo directivo compuesto por el Director, Jefe
Administrativo, Representante Legal, dos Coordinadoras PIE, dos Coordinadoras Académicas y la
Encargada de convivencia escolar.

Tanto el Jefe administrativo como el representante legal del establecimiento pertenecen
a la entidad sostenedora y cumplen funciones administrativas con una carga horaria de 44 horas

semanales en el establecimiento.
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El director quien también pertenece a la entidad sostenedora y lleva dos afios en el cargo,
habiéndose desempefiado previamente como Jefe de UTP y Jefe de Proyectos en el
establecimiento.

El equipo directivo se ha ido reestructurando en los ultimos afios, hace cuatro afios
aproximadamente, estaba compuesto por Director, Representante Legal, Inspector General, Jefe
de UTP e Integrantes de la entidad sostenedora. Actualmente, el establecimiento no cuenta con
Inspector General pues las labores administrativas de este son asumidas por el Jefe Administrativo
y lo correspondiente al comportamiento de los estudiantes es asumido por el Equipo de
Convivencia Escolar y Direccién.

La Unidad Técnico Pedagdgica se transformd en Coordinacién Académica compuesta por
dos coordinadoras académicas, dos coordinadoras del programa de integracidon escolar y el

Director quien también asume funciones de coordinador.

3.5 Gestién Curricular
Respecto de la gestidon curricular, en el PEl del establecimiento se declaran los siguientes

objetivos estratégicos que se encuentran insertos en el Proyecto de Mejoramiento Educativo

(PME-SEP)
Fortalecer la eficacia de la acciéon docente; organizar instancias de reflexién técnica -
pedagdgica que promueva la autoevaluacion docente; crear instancias de reflexién sobre
estrategias didacticas y disefios pedagogicos que mejoren el aprendizaje de los
estudiantes; contar con planificaciones definidas para las asignaturas troncales del
curriculum; fortalecer el intercambio de experiencias pedagdgicas a través de reuniones
por asignaturas afines; asegurar la rigurosidad conceptual y el desarrollo de lenguaje
disciplinario en todas las asignaturas del curriculo, mejorar estrategias de ensefianza
aprendizaje, estableciendo objetivos explicitos y alcanzables por todos los estudiantes;
lograr que el 100% de los estudiantes participe activamente en clases; apoyar
integralmente el desarrollo y proyeccién de los estudiantes; orientar a estudiantes sobre

su futuro estudiantil o laboral (Colegio Angol, 2018, p. 11).
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Para alcanzar estos objetivos, el equipo directivo se reline semanalmente para planificar,
coordinary monitorear los aspectos curriculares y administrativos del colegio. La proporcion entre
horas lectivas y no lectivas de los profesores corresponde a 60/40. En la distribucién semanal de
las horas no lectivas, los docentes disponen de 1,5 horas para la atencion de apoderados, una hora
pedagodgica de trabajo con su respectivo coordinador, llamada Hora de Estudio, tiempo en el cual
se revisan las evaluaciones que los docentes confeccionan, se hacen observaciones respecto de
ella, se retroalimentan observaciones de clases, se analizan los reportes de las pruebas fin de
unidad y se comentan algunas actividades de aprendizaje. Se dispone ademas de 2 horas
semanales para Reuniones Técnicas, donde los coordinadores se relnen con sus respectivos
grupos de trabajo para ver tematicas pedagdgicas. Sin embargo, pese a que existe el horario, las
reuniones no se llevan a cabo de manera sistematica. El resto de las horas no lectivas,
corresponden a horario de planificacion establecido en el que disefian actividades y material de
aprendizaje y corrigen trabajos de los estudiantes, de este tiempo de planificacion, los docentes
que trabajan con profesionales del programa de integracién escolar destinan 1,5 horas para
planificar en conjunto y quienes tienen jefatura de curso, disponen de 1,5 horas mas para dicha
preparacion de clases. El horario de planificacion de los docentes se ajusta a la disponibilidad de
tiempo, segln su carga horaria en aula, las horas de estudio y las reuniones preestablecidas

(Técnicas y planificacion con PIE).

3.6 Resultados de aprendizaje
A continuacién, se describen los resultados de aprendizaje de los estudiantes, obtenidos

tanto en evaluaciones internas como externas.

3.6.1 Resultados SIMCE.

El SIMCE es una evaluacion que aborda el logro de los contenidos y habilidades del
curriculo vigente en diferentes asignaturas y areas de aprendizaje, y que se aplica a todos los
estudiantes del pais que cursan los niveles evaluados (2° Bésico, 4° Basico, 6° Basico, 8° Basico, I
Medio y Il Medio) seglin corresponda. Integra, ademads, los Cuestionarios de Calidad y Contexto,

respondidos por estudiantes, docentes, padres y apoderados, que recogen informacién del
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entorno escolar y familiar de los estudiantes con el objeto de contextualizar los resultados

obtenidos por estos en las diferentes pruebas.

3.6.1.1 SIMCE Lenguaje y Comunicacion.

A continuacién, se presentan los resultados de aprendizaje, medidos por el SIMCE de
Lenguaje y Comunicacién: Lectura, en tres niveles: 4° Basico, 8° Basico y || Medio.

Respecto de cuarto basico, el puntaje promedio de los ultimos siete afios es 280 puntos.
En la Figura 5 se observa que, en el inicio del periodo se produce una baja considerable de 44
puntos promedio en dos afios. Luego, entre los afios 2013 y 2014, los puntajes suben en 9 puntos
promedio llegando a los 278. Sin embargo, en los afios posteriores, se observa una leve baja que
mantiene el puntaje en 272 puntos en las ultimas dos mediciones. En los uUltimos tres afios los

puntajes tienden a estabilizarse entre los 274 y 272 puntos.
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Figura 5. Puntajes promedio SIMCE: Lectura 4° Basico 2011 — 2017.
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacién (2013; 2018a)

La distribucién de los estudiantes, de acuerdo a los niveles de logro, se muestra en la Figura
6. Donde, es posible observar que, en un comienzo del periodo un 87% de los estudiantes se
encontraba en un nivel adecuado y solo un 2% en un nivel insuficiente, produciéndose un cambio
abrupto en la medicidén siguiente, en la que el porcentaje de estudiantes en un nivel adecuado
desciende a un 52,1% vy el porcentaje de alumnos en un nivel inicial sube a un 15,5%, situacién

gue mantiene la tendencia en los afios siguientes.
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Figura 6. Distribuciéon de estudiantes en cada nivel de los Estdndares de Aprendizaje en SIMCE Lenguaje y
Comunicacion: Lectura 4° bdsico 2012-2017.
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacion (2013; 2018a)

Desde el afio 2013 en adelante, menos del 50% de los estudiantes alcanza el nivel de
aprendizaje adecuado (Agencia de Calidad de la Educacion [Agencia de Calidad], 2013, 2018a), los
que segln los estandares de aprendizaje de Lectura para 4° Basico, han adquirido las habilidades
basicas de comprensidén lectora definidas en el curriculum nacional, siendo capaces de

(...) alcanzar una comprensién global de lo leido en textos de tema poco familiar;

secuenciar cronoldgicamente los eventos expuestos; reconocer causas O consecuencias

“de los hechos, tanto explicitas como sugeridas; localizar informacion explicita; realizar

inferencias directas a partir de conexiones tanto evidentes como sugeridas; interpretar el

lenguaje figurado a partir de claves sugeridas; y reflexionar sobre la lectura para emitir

opiniones fundamentadas en lo leido. (MINEDUC, 2013a, p. 10)

Alrededor del 30% de los estudiantes en promedio, entre los Ultimos seis afios, alcanzan
un nivel de aprendizaje elemental (Agencia de Calidad, 2013, 2018a). Esto indica que, han
adquirido de manera parcial las habilidades basicas de comprension lectora mencionadas
anteriormente. El porcentaje promedio de los estudiantes que se encuentran en un nivel de
aprendizaje insuficiente, entre los afios 2012 y 2017 alcanza un 23%, con una tendencia al alza en
los dos ultimos afios (Agencia de Calidad, 2013, 2018a). Estos estudiantes, no logran los
aprendizajes requeridos para alcanzar el Nivel de Aprendizaje Elemental, por lo que muestran
escasa evidencia del desarrollo de las habilidades mencionadas en el nivel adecuado.

Con respecto a los resultados obtenidos en octavo basico, en el periodo comprendido

entre 2011y 2017, alcanzan un promedio de 264 puntos. En la Figura 7 se observa que, en el inicio
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del periodo se produce una baja significativa de 12 puntos promedio en un afio, manteniéndose
estable durante los tres afios siguientes, en un puntaje entre los 260 y 262 puntos. Llegando

finalmente, el 2017 a los 266 puntos (Agencia de la Calidad, 2015, 2018a).
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Figura 7. Puntaje promedio SIMCE: Lectura 8° Basico 2011 —2017.
Nota: Agencia de la Calidad de la Educacion (2012; 2018a)

Respecto de la distribucion de los estudiantes de acuerdo a su nivel de logo, solo se dispone
de esta informacioén en las primeras tres mediciones. En la Figura 8, se observa que el porcentaje
de estudiantes que se encuentra en un nivel inicial ha presentado un aumento entre el 2011y el
2014. Sin embargo, el porcentaje de estudiantes en un nivel de aprendizaje adecuado se mantiene

en valores similares en estos dos afios, manifestando una baja en 2013 (Agencia de Calidad, 2015).

100%
§ D 80% 31,7% 26,7% 31,0%
z
E < 60%
Z
ol=) o
£ E 40%
& 20%
0%
2011 2013 2014
ANO
m Insuficiente m Elemental Adecuado

Figura 8. Distribucién de estudiantes en cada nivel de los Estdndares de Aprendizaje en SIMCE Lenguaje y
Comunicacion: Lectura 8° Basico 2011 — 2014.
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacién (2015)

En las tres mediciones, el porcentaje de estudiantes que se encuentra en un nivel

adecuado no supera el 32%. Lo que indica que, menos de un tercio de los estudiantes ha adquirido
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las habilidades basicas de comprensién lectora definidas en el curriculum vigente para el periodo
evaluado (5° a 8° Basico).

(...) alcanzar una comprensién global de lo leido en un texto completo o en una secciéon de

él (...); secuenciar cronoldgicamente los eventos expuestos en un texto de sintaxis

compleja; reconocer causas o consecuencias insinuadas en la lectura; localizar informacion
explicita (...); realizar inferencias directas; interpretar lenguaje figurado (...); y reflexionar
sobre la lectura para realizar evaluaciones fundamentadas en lo leido. (MINEDUC, 2013b,

p.10)

En promedio, entre los afios 2011 y 2014, un 36% de los estudiantes se encuentra en un
nivel de aprendizaje elemental, estos estudiantes han adquirido de manera parcial las habilidades
basicas de comprension lectora, definidas en el curriculum vigente para el periodo evaluado. El
porcentaje promedio de estudiantes, entre las tres mediciones, que se encuentra en un nivel de
aprendizaje insuficiente corresponde a un 33%. Esto indica que, un tercio de los estudiantes
evaluados no logran los aprendizajes requeridos para el nivel, mostrando escasa evidencia del
logro de las habilidades mencionadas en el nivel adecuado.

Los puntajes promedios, en las mediciones realizadas a segundo medio entre el 2012 vy
2017, oscilan entre los 278 y 304 puntos, con un promedio de los seis afios igual a 292 puntos.
Entre el 2013 y 2016, se observa una tendencia a la baja, periodo en el cual los puntajes
descendieron 26 puntos promedio, alcanzando finalmente los 290 puntos en la Ultima medicién

(Agencia de Calidad, 2014, 2018b).
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Figura 9. Puntaje promedio SIMCE: Lectura Il Medio 2012 — 2017.
Fuente: Nota: Agencia de la Calidad de la Educacion (2014; 2018b)
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Respecto de la distribucion de estudiantes por nivel de aprendizaje, es posible observar en
la Figura 10 que, en tres de las cuatro mediciones alrededor del 50% de los estudiantes se
encuentra en un nivel de aprendizaje adecuado, solo el afio 2016 este porcentaje desciende al
36,8%. El porcentaje de estudiantes en un nivel insuficiente oscila entre el 15% y el 31,6% (Agencia

de Calidad, 2018b).
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Figura 10. Distribucion de estudiantes en cada nivel de los Estdndares de Aprendizaje en SIMCE: Lectura |l Medio 2014
—-2017
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacién (2018b)

En promedio, entre las cuatro Ultimas mediciones, el 47,8% de los estudiantes se
encuentra en un nivel de aprendizaje adecuado, lo que significa que han adquirido las habilidades
basicas de comprension lectora, definidas en el curriculum vigente para el periodo evaluado (7°
Béasico a Il Medio).

(...)son capaces de establecer de qué trata un texto cuando aparecen varias ideas

principales que compiten en jerarquia; inferir la causa, consecuencia o finalidad de un

hecho, idea o informacidn; inferir intenciones, motivaciones o sentimientos de personajes
en situaciones que rompen la ldgica convencional conocida por el lector o la lectora;
localizar informacion explicita en cualquier parte del texto cuando aparecen informaciones

importantes que compiten entre si; reflexionar sobre la lectura para hacer evaluaciones y

emitir opiniones fundamentadas en lo leido, y reconocer y comparar posturas, puntos de

vista, propdsitos y argumentos presentes en un texto. (MINEDUC, 2015a, p. 10)

El porcentaje promedio de estudiantes que se encuentra en un nivel de aprendizaje

elemental corresponde al 31.5%, estos estudiantes han adquirido de manera parcial las
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habilidades basicas de comprensidn lectora. Respecto del porcentaje de estudiantes que se
encuentran en un nivel de aprendizaje insuficiente, este alcanza un 20,6% en promedio entre las
cuatro ultimas mediciones, lo que indica que practicamente un quinto de los estudiantes no ha
logrado los aprendizajes requeridos para el nivel de acuerdo al curriculum vigente, por lo que no
“(...) son capaces de alcanzar una comprension global de lo leido, realizar inferencias evidentes,

localizar informacidn explicita y reflexionar sobre la lectura” (MINEDUC, 2015a, p. 11).

3.6.1.2 SIMCE Matemadtica.

A continuacién, se presentan los resultados de aprendizaje, medidos a través del SIMCE de
Matematica en tres niveles: 4° Basico, 8° Basico y Il Medio.

Respecto de los resultados obtenidos por los estudiantes de cuarto bdsico, el puntaje
promedio de los Ultimos siete afios es 265 puntos. En la Figura 11, se observa en el inicio del
periodo una baja considerable de 22 puntos promedio en dos afios, de 273 el 2011 a 251 en 2013
y luego una tendencia al alza durante los cuatro afios siguientes, alcanzando los 272 puntos. Sin
embargo, al afio siguiente el puntaje vuelve a bajar 5 puntos promedio (Agencia de Calidad, 2013,
2018a). No se muestra una tendencia clara respecto del periodo completo, sino que solo por

partes de este.
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Figura 11. Puntajes promedio SIMCE: Matematica 4° Basico 2011 — 2017.
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacion (2013; 2018a)

Respecto de la distribucion de los estudiantes en los distintos niveles de aprendizaje, es
posible observar en la Figura 12, que el porcentaje mas alto de estudiantes en un nivel de

aprendizaje adecuado es de un 30.6% al inicio el periodo. Los porcentajes de estudiantes en un
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nivel de aprendizaje elemental oscila entre el 42,9% vy el 55,4%, no mostrando una tendencia
estable. Los porcentajes de estudiantes en un nivel de aprendizaje insuficiente oscilan entre el
20% vy el 41%. En la Figura 12, se observa que no hay una tendencia clara a la mejora de resultados
en los niveles de logro, concentrandose la mayor parte de estudiantes en un nivel elemental

(Agencia de Calidad, 2013, 2018a).
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Figura 12. Distribucion de estudiantes en cada nivel de los Estdndares de Aprendizaje en SIMCE Matemdtica 4° bdsico
2012-2017.
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacion (2013; 2018a)

Entre el 2011y 2017, el porcentaje promedio de estudiantes que ha adquirido de manera
satisfactoria los conocimientos y habilidades matematicos definidos en el curriculum vigente para
el periodo 1° a 4° Basico, corresponde a un 23,5%. Lo que evidencia que, la mayoria de los
estudiantes no estd logrando los conocimientos y habilidades basicos del nivel de acuerdo a los
estandares de aprendizaje en Matematica. Se espera que los estudiantes en el nivel adecuado
muestren evidencias de que

(...) comprenden los conceptos y procedimientos basicos de nimeros y operaciones,

patronesy algebra, geometria, medicion, y datos y probabilidades propios del periodo (...)

que son capaces de aplicar dichos conocimientos y las habilidades matematicas de resolver
problemas, representar, modelar y argumentar en situaciones directas, y en problemas de

uno o dos pasos en los que se requiere seleccionar datos, organizar la informacién o

establecer un procedimiento apropiado. (MINEDUC, 2013c, p. 10)

En este mismo periodo, en promedio un 46,2% de los estudiantes han adquirido de manera

parcial los conocimientos y habilidades matematicos definidos en el curriculum vigente para el
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periodo evaluado. Cabe mencionar que, en todas las mediciones mas del 40% de los estudiantes
se encuentra en este nivel de aprendizaje. Respecto de los estudiantes que se encuentran en un
nivel de aprendizaje insuficiente, en promedio, entre 2011y 2017, un 30,4% de los estudiantes no
logran los aprendizajes requeridos para alcanzar el Nivel de Aprendizaje Elemental. Esto implica
que, casi un tercio de los estudiantes “muestran escasa evidencia de que comprenden los
conceptos y procedimientos mas elementales (..) logran aplicar algunos conocimientos y
habilidades en situaciones directas y en problemas que se han practicado extensivamente y que
presentan algun tipo de mediacién y apoyo” (MINEDUC, 2013c, p. 11).

Los resultados de aprendizaje de octavo basico, entre 2011y 2017, promedian 288 puntos.
Al comienzo del periodo, se observa una baja significativa de 31 puntos promedio en los puntajes,
llegando a 265 puntos, puntaje promedio mas bajo del periodo. Luego del 2013, los puntajes
mejoran, llegando el 2017 al puntaje mas alto del periodo, 302 puntos promedio (Agencia de
Calidad, 2015, 2018a).
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Figura 13. Puntaje promedio SIMCE: Matematica 8° Basico 2011 — 2017.
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacién (2012; 2018a)

Respecto de la distribucién de estudiantes, de acuerdo a los niveles de logro, solo se tiene
informacion para el periodo comprendido entre el 2011y 2014. En la Figura 14, es posible observar
que, el porcentaje de estudiantes en un nivel adecuado mantiene un alza constante en las tres
mediciones. Sin embargo, el porcentaje mas alto solo llega al 41,9% de los estudiantes. Si bien, el
porcentaje de estudiantes en un nivel de aprendizaje insuficiente disminuye considerablemente
el 2014, alcanzando solo un 12,9%, en las mediciones previas se observa un alza significativa entre
el 2012y 2013, no mostrando una tendencia clara en el tiempo respecto de una mejora constante

(Agencia de Calidad, 2015).
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Figura 14. Distribucion de estudiantes en cada nivel de los Estandares de Aprendizaje en Matemdtica 8° Basico 2011
—2014.
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacién (2015)

Entre el 2011y 2014, el porcentaje promedio de estudiantes que ha adquirido de manera
satisfactoria los conocimientos y habilidades matematicas, definidos en el curriculum vigente para
el periodo 5° a 8° Basico, corresponde a un 32,8%, mostrando una tendencia al alza sostenida. Sin
embargo, para la Ultima medicién solo 2 de cada 5 estudiantes esta logrando los conocimientos y
habilidades basicos del nivel, los que segun los estdndares de aprendizaje evidencian que

(...) comprenden y aplican los conceptos y procedimientos bdasicos de niumeros, algebra,

geometria, y datos y azar propios del periodo (..) son capaces de aplicar dichos

conocimientos y las habilidades de razonamiento matematico en situaciones directas y en
problemas de varios pasos en los que se requiere seleccionar datos, organizar la

informacién o establecer un procedimiento apropiado”. (MINEDUC, 2013d, p. 10)

En este mismo periodo, el porcentaje promedio de estudiantes que han logrado de manera
parcial los conocimientos y habilidades, corresponde a un 42%. Finalmente, el promedio de
estudiantes que se encuentran en un nivel insatisfactorio, en el periodo 2011 a 2014, alcanza a
25%. Lo que evidencia que 1 de cada 4 estudiantes evaluados

(..) muestran escasa evidencia de que comprenden y aplican los conceptos y

procedimientos mas elementales de nimeros, algebra, geometria, y datos y azar propios

del periodo; asi como un escaso dominio de las habilidades de razonamiento matematico

(...) solo logran aplicar algunos conocimientos y habilidades en situaciones directas y en
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problemas que se han practicado extensivamente y que presentan algun tipo de mediacién

y apoyo. (MINEDUC, 2013d, p. 11).

Respecto de las mediciones SIMCE aplicadas en segundo medio, es posible observar en la
Figura 15 que, en el periodo comprendido entre el 2012 y 2017 la totalidad de los puntajes
sobrepasa los 310 puntos, alcanzando su puntaje maximo en 2017, correspondiente a 330 puntos.
El puntaje promedio de este periodo es 318 puntos. Con una tendencia a mantenerse entre los

310y 320 puntos (Agencia de Calidad, 2014, 2018b).
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Figura 15. Puntaje promedio SIMCE: Matematica Il Medio 2012 — 2017.
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacién (2014; 2018b)

Respecto de la distribucion por niveles de logro, se observa que, en tres de las cuatro
mediciones el porcentaje de estudiantes en un nivel adecuado es mayor al 50% vy el porcentaje de
estudiantes en un nivel insuficiente es a lo mas 7,3%, con una tendencia constante a la baja,

llegando a un 2% en la ultima medicion (Agencia de Calidad, 2018b).
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Figura 16. Distribucién de estudiantes en cada nivel de los Estandares de Aprendizaje en SIMCE: Matematica Il Medio
2014 -2017
Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacién (2018b)
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En el periodo comprendido entre 2014 y 2017, el porcentaje promedio de estudiantes que
se encuentran en un nivel de aprendizaje adecuado es 56,8%. Lo que evidencia que, un poco mas
de la mitad de los estudiantes han adquirido de manera satisfactoria los conocimientos vy
habilidades matematicos definidos en el curriculum vigente para el periodo evaluado, estos
estudiantes evidencian que

(...) comprenden y aplican los conceptos y procedimientos bdasicos de niumeros, algebra,

geometria, y datos y azar propios del periodo, son capaces de aplicar dichos conocimientos

y las habilidades de razonamiento matematico en situaciones directas y en problemas en

los que se requiere seleccionar datos, organizar la informacion o establecer el

procedimiento apropiado. (MINEDUC, 2015b, p. 10).

En promedio un 38,4% de los estudiantes, a los que se les aplicd esta medicion, en el
periodo 2014 al 2017, han adquirido de manera parcial los conocimientos y habilidades
matematicos, definidos en el curriculum vigente para el periodo evaluado. Porcentaje que tiende
a disminuir en beneficio de los que se encuentran en el nivel adecuado. Finalmente, el porcentaje
promedio de estudiantes que se encuentra en un nivel de aprendizaje insuficiente es 4,8%, lo que
indica que en promedio 1 de cada 20 estudiantes no logra los aprendizajes requeridos para el
nivel, estos estudiantes

(...) muestran escasa evidencia de que comprenden y aplican los conceptos y

procedimientos mas elementales (...) propios del periodo, asi como un escaso dominio de

las habilidades de razonamiento matematico (...) solo logran aplicar algunos conocimientos

y habilidades en situaciones directas y en problemas que se han practicado

extensivamente y que presentan algun tipo de mediacién y apoyo. (MINEDUC, 2015b, p.

11).

3.6.2 Resultados Prueba de Seleccién Universitaria (P.S.U).

En la Figura 17, se presentan los resultados PSU en el periodo 2008 a 2017.
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Figura 17. Puntajes promedio prueba de seleccién universitaria (PSU) 2008 — 2017 y su variacion.
Fuente: Colegio Angol (2018); PEI 2019 —2022.

En la Figura 17 se observa que, en la Ultima aplicacién de esta prueba, Lenguaje presenta
un puntaje promedio de 536 puntos. Sin embargo, al comienzo del periodo, el puntaje promedio
era de 547 puntos. Luego de una baja significativa de 39 puntos en el puntaje promedio, entre
2009 y 2013, hay una tendencia al alza de los puntajes de manera gradual y progresiva, la que se
ve interrumpida luego de dos afios consecutivos en que el puntaje disminuye en un total de 15
puntos, mostrando cierta inestabilidad al término del periodo. Cabe mencionar que los puntajes
de lenguaje, histéricamente, se encuentran entre 508 y 560 puntos.

En la dltima aplicacién de esta prueba, Matematica presenta un puntaje promedio de 579
puntos, que corresponde al puntaje mas alto entre el 2008 y el 2017. Si bien, en la mayor parte
del periodo los puntajes se muestran oscilantes, teniendo momentos de alzas y bajas, desde el
2014 se observa una tendencia progresiva al alza de alrededor de 10 puntos promedio por afio.
Cabe mencionar que los puntajes de matematica, histéricamente, se encuentran entre 534y 579
puntos.

En Historia, el puntaje promedio de la ultima aplicacion de esta prueba corresponde a 560
puntos. Al igual que en lenguaje y matematica, en un comienzo del periodo presenta una baja
significativa, en este caso de 38 puntos promedio. Posterior a esta baja, los puntajes de Historia
muestran una tendencia al alza en las siguientes cuatro aplicaciones, situacion que se ve

interrumpida por una baja de 40 puntos el 2014. Luego de esto, los puntajes vuelven a subir de
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manera progresiva hasta alcanzar los 560 puntos de la Ultima aplicacién. Histéricamente, los
puntajes promedios de esta prueba se han mantenido entre 512 y 573 puntos.

En la prueba de Ciencias, el puntaje promedio de la uUltima aplicacién alcanza los 564
puntos. En la Figura 17 es posible observar que, los puntajes de esta prueba tienden al alza en la
mayor parte del periodo, mostrando una mejora significativa entre 2009 y 2013, donde los
puntajes suben 82 puntos promedio. Si bien es cierto, durante el periodo se han observado dos
afios en los que los puntajes han bajado, en términos generales tienden al alza. Histéricamente,
los puntajes promedios de la prueba de Ciencias se han mantenido entre 478 y 569 puntos.

En sintesis, es posible observar que los resultados de aprendizaje, medidos a través de la
aplicacion del SIMCE en las asignaturas de Lenguaje y Comunicacion y Matematica en los ultimos
afios, evidencian que: en Lenguaje y Comunicacion, especificamente en lectura, se produce una
baja en los puntajes promedios en octavo basico en relacién al puntaje de 4° Basico y Il Medio. El
porcentaje de estudiantes en un nivel adecuado disminuye significativamente en octavo basico en
relacién a los otros dos cursos medidos. Asi, la cantidad de estudiantes en un nivel de aprendizaje
insuficiente aumenta en octavo basico, alcanzando en segundo medio porcentajes mas bajos. En
practicamente todos los niveles y en todas las mediciones, el porcentaje de estudiantes que
alcanza un nivel elemental o insuficiente es mayor al 50%. Lo que indica que, menos de la mitad
de los estudiantes ha adquirido de manera satisfactoria los contenidos y habilidades basicos para
el nivel evaluado de acuerdo al curriculum nacional.

En Matematica, los puntajes promedios obtenidos por los estudiantes, tienden a aumentar
a medida que aumenta el nivel del curso. Asi los puntajes obtenidos en octavo basico son mayores
que los obtenidos en cuarto basico y los de segundo medio son mayores que los de octavo basico.
El porcentaje de estudiantes en un nivel adecuado, aumenta progresivamente a medida que
aumenta el nivel medido. Asi, en octavo basico, el porcentaje de estudiantes en un nivel adecuado
es mayor que en cuarto basico. A su vez, los porcentajes de estudiantes en nivel adecuado en
segundo medio, son mayores que los de octavo.

La cantidad de estudiantes en un nivel de aprendizaje insuficiente, disminuye a medida
gue aumenta el nivel de curso medido. En todas las mediciones de cuarto bdsico y octavo basico,

el porcentaje de estudiantes que alcanza un nivel elemental o insuficiente es mayor al 60%, lo que
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indica que menos de la mitad de los estudiantes ha adquirido de manera satisfactoria los
contenidos y habilidades bdsicos para el nivel evaluado de acuerdo al curriculum nacional. Solo en
segundo medio el porcentaje de estudiantes en un nivel satisfactorio alcanza valores mayores al
60% en dos mediciones.

Cabe destacar que, para ambas asignaturas, se entenderd como basicos a aquellos
conceptos y procedimientos considerados como esenciales, pues son prerrequisitos para la
construccién de conocimientos mas complejos o abstractos exigidos en el ciclo o cursos
superiores.

En lo que respecta a la PSU, en los Ultimos 4 afios los puntajes han tendido a mantenerse
sobre los 525 puntos promedios. En las cuatro pruebas, se observa una baja de los puntajes el afio
2014. En esta aplicacion, los puntajes promedios tienden a estar cercanos a los 535 puntos.

Los puntajes de la prueba de Ciencias, tienden a mostrar un alza en la mayor parte del
periodo, Matematica e Historia muestran una tendencia al alza en los ultimos 3 afios y Lenguaje

se muestra mas oscilante.

3.6.3 Evaluacion Progresiva Comprensién Lectora

La evaluacién progresiva es un componente del nuevo Sistema Nacional de Evaluacion de
Aprendizajes. Su objetivo es aportar informacién oportuna y especifica a los establecimientos,
respecto de los avances en el desarrollo de los aprendizajes de los estudiantes en distintas
asignaturas y grados, durante el afio escolar, el colegio ha aplicado esta evaluacidn a estudiantes
de segundo basico en el drea de comprension lectora.

Las pruebas de comprension de lectura de Evaluacién Progresiva evalldan el desarrollo de
los estudiantes en los tres ejes de habilidad considerados en los Estandares de Aprendizaje de
Lectura de 2° basico: Localizar, Interpretar y relacionar, y Reflexionar. Se lleva a cabo en tres
momentos del afio, una evaluacidn diagnodstica, una de monitoreo y una final.

En la evaluacion diagndstica se mide el porcentaje de logro en la comprension de lectura
de oraciones y lectura de textos. En la lectura de oraciones, se evalla la lectura de frases y
oraciones, enmarcadas en una variedad de situaciones comunicativas que el estudiante debera

comprender en su globalidad como una primera etapa de la comprension de lectura de textos mas
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extensos. La lectura de textos, evalla si los estudiantes son capaces de leer textos de mayor
extension y de responder preguntas de comprensién lectora, utilizando informacion explicita e
implicita que entrega cada texto. Se espera que demuestren habilidades especificas, como
rastrear y localizar informacidn, inferir datos, enumerar secuencia de acciones, opinar sobre un
aspecto de la lectura, entre otras.

Respecto de esto, los resultados obtenidos por el establecimiento en las mediciones

realizadas en 2017 y 2018 se presentan en la Tabla 2.

Tabla 2 Porcentaje de logro Evaluacion Progresiva

Lectura % de logro 2017 % de logro 2018
Frasesy oraciones 96,5 96,0
Textos 72,6 62,0
Promedio 84,55 79,0

Nota. Prueba de Trayectoria Evaluaciéon Progresiva, etapa inicial, Comprension de lectura — 2° basico
Fuente: Agencia de la Calidad de Educacién (2017, 2018)

Para inicios de afio 2017, los estudiantes del establecimiento demuestran un 96,5% de
logro promedio en la comprension de lectura de oraciones y un 72,6% de logro promedio en la
comprension de lectura de textos. Lo que corresponde a un 84.5% de logro promedio en la prueba.

Para inicios de afio 2018, los estudiantes del establecimiento demuestran un 96% de logro
promedio en la comprensidon de lectura de oraciones, no mostrandose diferencias respecto del
afio anterior y un 62% de logro promedio en la comprension de lectura de textos, donde si se
presenta una baja de 20 puntos porcentuales respecto de la misma evaluacién el afio anterior. Lo
que corresponde a un 79% de logro promedio en la prueba. Observandose una baja en el
porcentaje de logro promedio en la comprension de lectura de textos entre un afio y otro.

En la evaluacion intermedia, correspondiente al monitoreo, se recoge informacion
respecto de la distribucién de estudiantes por nivel de aprendizaje segin los estandares de

aprendizaje de lectura para segundo basico.
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Figura 18. Porcentaje de estudiantes por nivel de aprendizaje en Evaluacién Progresiva Monitoreo, segundo basico.
Fuente: Agencia de la Calidad de Educacién (2017, 2018)

En la Figura 18 se observa que, al término del primer semestre en ambos afios, los
porcentajes de estudiantes por nivel de aprendizaje son similares. El 2017, un 25% de los
estudiantes se encuentra en un nivel de aprendizaje insuficiente y el 2018 este porcentaje es
levemente mayor, 28,4%. Esto indica que, alrededor de un cuarto de los estudiantes muestran
escasa evidencia de que comprenden textos apropiados para 22 basico.

El 2017, un 52,2% de los estudiantes se encuentran en un nivel de aprendizaje elemental,
porcentaje que aumenta levemente el 2018, llegando a 53,9%. Estos estudiantes han adquirido
de manera parcial las habilidades basicas de comprensién lectora definidas en el curriculum
vigente para el periodo evaluado.

El 2017, un 22,5% de los estudiantes muestra un nivel de aprendizaje adecuado,
porcentaje que disminuye en 4 puntos porcentuales para el 2018. Esto indica que, alrededor del
20% de los estudiantes han adquirido las habilidades basicas de comprension lectora definidas en
el curriculum vigente para el periodo evaluado. Estos estudiantes muestran evidencia de que, al
leer diversos tipos de textos apropiados para 22 basico, son capaces de establecer de qué trata un
texto literario o no literario de tema familiar, secuenciar cronoldgicamente los eventos expuestos,
realizar inferencias sobre situaciones poco familiares a partir de pistas evidentes entregadas en el
texto, localizar informacion explicita, y reflexionar sobre la lectura para emitir opiniones o plantear

una solucion a un problema aludiendo a aspectos relevantes del texto.
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La evaluacion final, recoge informacion sobre la distribucion de estudiantes por nivel de
aprendizaje, segln los estandares de aprendizaje de lectura para segundo basico y sobre el
porcentaje de logro respecto de las habilidades localizar; interpretar y relaciona; y reflexionar.

Respecto de los niveles de aprendizaje, estos se presentan en la Figura 19.
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Figura 19. Porcentaje de estudiantes por nivel de aprendizaje en Evaluacion Progresiva Final, segundo bdsico.
Fuente: Agencia de la Calidad de Educacién (2017, 2018)

En la Figura 19 se observa que, al finalizar ambos afios los porcentajes de los estudiantes
por nivel de aprendizajes son diferentes. El 2017, un 16% de los estudiantes se encuentra en un
nivel de aprendizaje insuficiente y el 2018 este porcentaje es considerablemente mayor,
alcanzando al 42% de estudiantes que muestran escasa evidencia de comprenden textos
apropiados para 29 basico.

El 2017, un 42,7% de los estudiantes se encuentran en un nivel de aprendizaje elemental,
porcentaje que disminuye considerablemente el 2018, donde solo un 11,1% de los estudiantes ha
adquirido de manera parcial las habilidades basicas de comprension lectora definidas en el
curriculum vigente para el periodo evaluado.

El 2017, un 41,3% de los estudiantes muestra un nivel de aprendizaje adecuado,
porcentaje que aumenta en 5,6 puntos porcentuales para el 2018. Esto indica que, al término del
2018 un 46,9% de los estudiantes han adquirido las habilidades basicas de comprensién lectora
definidas en el curriculum vigente para el periodo evaluado, mostrando evidencia de comprender

diversos tipos de textos apropiados para 22 bdsico. Sin embargo, se observa una polarizacion del
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curso hacia los niveles adecuado e insuficiente, generandose una brecha en los niveles de logro
de dos grupos significativos del curso en cuanto a cantidad.

Respecto de las habilidades localizar, interpretar y relacionar y reflexionar, en la Figura 20
se observa que, en los dos periodos evaluados los porcentajes son similares, siendo levemente
mayores en el 2018 para las habilidades localizar e interpretar y relacionar. Para la habilidad

reflexionar el porcentaje disminuye en 7,3 puntos porcentuales.
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Figura 20. Porcentaje de logro por habilidad en etapa final de Evaluacién Progresiva en segundo basico.
Fuente: Agencia de la Calidad de Educacién (2017, 2018)

En la Figura 20 se observa que, para el 2017 los estudiantes de segundo basico alcanzan
un 77,1% de logro en las preguntas que evaluan la habilidad de localizar, porcentaje que aumenta
a 80,5% para el 2018. Cabe mencionar que, la habilidad localizar agrupa las habilidades de lectura
qgue los estudiantes emplean para operar con los elementos explicitos del texto. Involucra la
discriminacién y extraccion de informacion presente en el texto, como datos puntuales,
informacion especifica mas o menos visible, fragmentos del texto, entre otros. Respecto de la
habilidad interpretar y relacionar, referida a las habilidades de lectura que el estudiante debe
emplear para operar con elementos implicitos en el texto, a los cuales se puede acceder
estableciendo conexiones o relaciones entre los elementos que si se encuentran explicitos, esto
es realizaciéon de inferencias, interpretacion de lenguaje figurado, reconocimiento de relaciones
causales, y la relacion entre el texto y los elementos graficos presentes en él, se observa que, el
2017 las preguntas asociadas a esta habilidad tuvieron un 73,6% de logroy 78,8% el 2018. En

ambos periodos, la habilidad que presenta un menor porcentaje de logro es reflexionar, esta

33



habilidad agrupa aquellas que el estudiante debe emplear para operar, confrontando distintos
aspectos del texto, tanto de forma como de contenido, con su experiencia personal, conocimiento
de mundo, lecturas anteriores, y otros similares, incluyendo la manifestacion de opiniones sobre
alglin aspecto del contenido del texto, en 2017 el porcentaje de logro de esta habilidad fue de un
38,8%. Sin embargo, para el 2018 este porcentaje descendidé al 31,5%. Presentandose en esta
habilidad la mayor dificultad para los estudiantes.

En sintesis, respecto a la evaluacion inicial se observa que los estudiantes evaluados en
ambos periodos, presentan porcentajes de entrada similares en lectura de oraciones, pero
presentan una diferencia de 10 puntos porcentuales en lectura de textos, disminuyendo el
porcentaje de logro para inicios del 2018.

Al comparar los niveles de logro en la evaluacién de monitoreo vy final, para el 2017 el
porcentaje de estudiantes en un nivel insuficiente disminuye de un 25% en el monitoreo a un 16%
al finalizar el afio, algo similar ocurre con el porcentaje de estudiantes en nivel elemental
disminuyendo de 52,2% a 42,7%, lo que por defecto implica que, el porcentaje de estudiantes en
nivel adecuado aumenta considerablemente entre una evaluacién y otra, pasando de un 22,5% a
un 41,3% de los estudiantes. Para el afio 2018, la variacion de estos porcentajes tiene un
comportamiento diferente, mientras que el porcentaje de estudiantes en un nivel elemental
disminuye de un 53,9% a un 11,1% entre la evaluacion de monitoreo y la final, el porcentaje de
estudiantes en un nivel inicial y en un nivel adecuado presentan aumentos significativos, de 28,4%
a 42% en el primer caso y de 18,52 a 46,9% en el segundo. Lo que indica que, un 13,6% de
estudiantes no presentd avances significativos respecto de los aprendizajes establecidos en los
estandares de aprendizaje de lenguaje, para segundo basico y a su vez, un 28,38% de los
estudiantes logré avances significativos en sus aprendizajes, llegando a un nivel adecuado (ver
Figura 21).

Las habilidades medidas en esta evaluacién presentan porcentajes similares en 2018 y
2017, donde localizar, interpretar y relacionar presentan un alza entre 2017 y 2018, alcanzando
en el segundo periodo un 80,5%y 78,5% de logro respectivamente. Las habilidades que presentan
un nivel de logro considerablemente mas bajo, 38,8% para 2017 y 31,5% para 2018, son las

habilidades que presentan un nivel de dificultad mayor.
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Figura 21. Porcentaje de estudiantes por nivel de aprendizaje Evaluacion progresiva Monitoreo y Final 2017 — 2018.

Fuente: Agencia de la Calidad de Educacién (2017, 2018)
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4  Presentacion de Diagnéstico y Linea de Base

Teniendo la contextualizacién previa de los antecedentes del establecimiento educacional
en el cual se focalizd el diagndstico y la estrategia de mejora, se hace necesario precisar los
objetivos de la investigacion que permitieron identificar el problema, la metodologia utilizada para

la recogida de datos validos y confiables y la posterior presentacion de los resultados.

4.1 Objetivos

4.1.1 Objetivo General del Diagnéstico.

Caracterizar el proceso de gestién curricular en un establecimiento educacional de la
comuna de Angol.

4.1.2 Obijetivos especificos del diagndstico.

° Describir el despliegue de las practicas de gestion curricular del director y del
equipo técnico pedagdgico.

° Reconocer las concepciones que manifiestan los directivos y docentes, acerca del
sentido y alcance de la gestidn curricular.

° Identificar elementos caracteristicos de las practicas de apoyo al trabajo docente.

° Identificar nudos criticos de la gestion curricular y los eventuales factores que

actuan en ella.

4.2 Disefio Metodoldgico

La metodologia de investigacion utilizada en este trabajo es de enfoque mixto, el cual,
segln Hernandez, Sampieri y Mendoza (2008, citado en Hernandez, Ferndndez y Baptista, 2010)
corresponde a un conjunto de procesos de investigacidén que implican la recoleccidn y analisis de
datos cualitativos y cuantitativos, la integracion y discusién conjunta de los datos obtenidos con el
fin de alcanzar una mayor comprensién del fendmeno estudiado. Es de caracter secuencial ya que,
en este caso el enfoque cualitativo permitié profundizar los resultados obtenidos, a través del
enfoque cuantitativo bajo un disefio no experimental, pues no hubo manipulacion de variables de

manera deliberada, sino que mas bien la realidad se estudié tal cual ocurre en su contexto natural.
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Al ser una investigacién que permite levantar informacion para realizar un diagndstico de la
realidad de un establecimiento educacional, los datos se recogieron una sola vez, siendo su
temporalidad de caracter transversal y el alcance de la investigacién descriptivo, pues el principal
propdsito fue recoger informacion que permita describir cudlesy cémo son las practicas de gestién

curricular que se presentan en el establecimiento educacional.

4.2.1 Poblaciéony muestra

La poblacién en estudio estuvo conformada por todos los docentes que cumplen funciones
directivas, técnicas pedagdgicas y de aula en un establecimiento particular subvencionado de la
comuna de Angol, los que al inicio de esta investigacion eran 49.

Considerando que este trabajo de investigacion involucrd la recoleccién de datos, a través
de métodos cualitativos y cuantitativos, la seleccién de la muestra fue no probabilistica, pues los
individuos se seleccionaron siguiendo criterios en funcion de los objetivos de investigacién y su
conocimiento sobre el tema, “las elecciones de los elementos de la muestra no dependen de la
probabilidad sino de las caracteristicas de la investigaciéon” (Hernandez, et al., 2010, p.176). Por lo
tanto, para el trabajo de investigacién las técnicas de muestreo utilizadas son el muestreo
intencional, donde se seleccionan a los individuos de la muestra siguiendo criterios estratégicos
en funcién de los objetivos, y el muestreo por cuotas, con el fin de obtener una muestra
representativa en cuanto a caracteristicas similares de la poblacién.

La muestra total de la investigacidn estuvo compuesta por 35 docentes de aula, 1 director
y dos coordinadoras que cumplen funciones técnico pedagdgicas, lo que corresponde a un tamafio

de muestra de 38 profesores en total.

4.2.1.1 Muestra para datos cuantitativos.
En primera instancia, se selecciond una muestra de manera intencionada compuesta por
35 docentes de aula para la aplicacion de un instrumento cuantitativo bajo los siguientes criterios
de inclusion.
- Profesores que realizan labores en aula, ya sea en educacién parvularia, basica, media o

en el Programa de Integracién Escolar.
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- Llevar al menos un afio trabajando en el establecimiento.
- No realizar labores directivas ni técnico pedagdgicas.

De este modo, el cuestionario fue aplicado a 35 docentes del establecimiento, de
ensefianza parvularia, basica, media y educacién diferencial, los que corresponden al 85% de los
docentes de aula del establecimiento. De ellos el 17% son hombres, el 60% mujeres y un 23% de
los docentes entregd informacién sobre su género.

De los 26 docentes que manifestaron su edad, el 65% tienen treinta y cinco afios o menos
y 9 son mayores de 35afios. El promedio de las edades es de 35,8 afios, en un rango que va de 25
a 67 afios con una desviacién estandar cercana a los 10 afios, presentando una gran dispersion en
las edades.

Respecto de la especializacién o perfeccionamiento que poseen, no hay docentes con
grado de Doctor, tres tienen grado de Magister en area de Educacion y uno en drea de diddacticay
evaluacién, dos tienen postitulo en areas de didactica y evaluacion y seis en otras areas de
educacién, diez han realizado cursos de perfeccionamiento en materias de didactica y evaluacién
y doce en otras areas en los ultimos tres afios.

El promedio de afios de servicio de los profesores es de 11 afios, con un minimo de 2 y un
maximo de 28 afios, presentando una alta dispersion, con una desviacién estandar de 7,7 afos.
Algo similar ocurre con la antigliedad en el establecimiento, donde el minimo es 1 afio y el maximo
es 19 afos, con un promedio de 6,7 afios y una desviacion estandar de 5,2 afios.

La mitad de los docentes tienen 8,5 0 mads afios de servicio y lleva mds de 6 afios trabajando
en el establecimiento. La Figura 22, muestra la dispersion de afios de servicio versus los afios en
el establecimiento, donde es posible observar que 9 de los profesores que tienen 13 0 menos afios
de servicio presentan a lo mas dos afios de diferencia en relacién a los que llevan trabajando en el
establecimiento. Ademas, dos de los profesores que tienen mas afios de servicio, también son los

que tienen la mayor antigliedad en el establecimiento.
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Figura 22. Dispersion de los afios de servicio en comparacion a los afios trabajando en el establecimiento.
Fuente: Elaboracién propia.

De los 30 docentes que indicaron su carga horaria, es posible evidenciar que las horas de
contrato fluctla entre 24 y 44 horas, con un promedio de 41,5 horas cronoldgicas semanales,
donde mas del 75% de los docentes tiene entre 42 y 44 horas de contrato, en la Tabla 3 es posible

observar a través de la desviacion estdndar la baja dispersién de los datos.

Tabla 3 Resumen de estadisticos sobre la carga horaria docente

Categorias Maximo Minimo Promedio c
Horas de contrato 44,0 24,0 41,5 3,8
Horas pedagdgicas de aula 38,0 20,0 32,9 49
Horas de planificacion 14,0 0,0 5,1 3,9
Horas de trabajo Colaborativo 4,0 0,0 1,3 1,1

Nota: Tabla que resume los principales estadisticos respecto de las caracteristicas de la carga horaria de los profesores.
Fuente: Elaboracién propia.

Respecto de las horas de clases que realizan los docentes, el promedio es 33 horas
pedagogicas con un rango de 18 horas pedagogicas semanales, el 75% de los docentes que
respondieron a esta pregunta realizan a lo mas 36 horas pedagdgicas en aula. De las horas no

lectivas, la mayor parte de ellas son dedicadas a planificacién con un maximo de 14 horas y un
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promedio de 5,1 horas, siendo las horas de trabajo colaborativo las declaradas en menor cantidad

con un promedio de 1,3 horas.

4.2.1.2 Muestra para datos cuantitativos.

Teniendo a la base los resultados del instrumento cuantitativo, se selecciond una muestra
por cuotas para la aplicacién de los instrumentos de recoleccion de datos cualitativos. Esta estuvo
compuesta de 10 profesores bajo los criterios descritos anteriormente, pero agregando como
cuarto criterio mantener en el focus group la proporcion de profesores segln edad, género, nivel
educativo en el que trabaja, asignatura que imparte y antigiiedad en el establecimiento, esto
respecto de la muestra inicial que respondid el cuestionario de recoleccién de datos cuantitativos,
con la finalidad de mantener la representatividad de la muestra inicial.

De manera paralela, se incluye intencionalmente al director y dos coordinadoras que
forman parte del equipo técnico pedagodgico.

Criterios incluyentes Equipo Directivo y Técnico Pedagdgico.

- Desempefiarse como director en el establecimiento o

- Realizar labores técnico pedagodgicas y de coordinacién con docentes.

Por tanto, la muestra considerada para la recoleccidon de datos bajo el enfoque cualitativo,
estuvo compuesta por 10 docentes de aula, 1 director y 2 coordinadoras que desempefian labores

técnico pedagdgicas.

4.2.2 Instrumentos de recoleccién de datos.

Por tratarse de una investigacion mixta, inicialmente la recoleccion de datos se realizd bajo
el enfoque cuantitativo, a través de la aplicacién de un cuestionario sobre practicas de gestién
curricular. Los resultados de este cuestionario se profundizaron, a través de técnicas de
recoleccidon cualitativas como lo son entrevistas individuales al director e integrantes del equipo

técnico pedagdgico (coordinadoras) y un focus group a los profesores de aula.
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4.2.2.1 Cuestionario de Prdcticas de Gestion Curricular.

El cuestionario de practicas gestién curricular fue construido por el equipo de investigacion
del Area de Gestién y Liderazgo Educativo de la Facultad de Educacién de la Universidad de
Concepcion, en base a instrumentos y marcos nacionales, como el Marco para la Buena Direccién
y el Liderazgo Escolar (MINEDUC, 2015) y los Estandares Indicativos de Desempefio (MINEDUC,
2014). El instrumento presenta 28 reactivos en formato de afirmaciones en escala tipo Likert de
cinco categorias; Muy de acuerdo, De acuerdo, Ni en acuerdo ni en desacuerdo, En desacuerdo y
Muy en desacuerdo y preguntas dirigidas a recoger informacion de caracter general, que se
refieren a la formacién y al tiempo que el profesor lleva en la ensefianza. El foco central estd

constituido por las practicas de gestidn curricular de directores/as y jefes de UTP.

4.2.2.2 Entrevista individual y grupal (focus group)

Entendiendo la entrevista como un proceso de comunicacidén entre un entrevistador y un
entrevistado, cuyo propdsito es lograr alguna afirmacién importante para la investigacion que se
esta desarrollando y que se encuentra intencionada por los objetivos de dicha investigacion
(Flores, 2009), es que se selecciond la entrevista como una técnica pertinente para profundizar en
las practicas de gestion curricular, la vision que de esta tienen, tanto el equipo directivo y técnico
pedagdgico, como los docentes. A su vez, con el focus group, por tratarse de una entrevista grupal,
se busca describir no solo las practicas de gestion curricular, sino también, las interacciones de los
profesores en la construccion de significados grupales (Hernandez, et al., 2010)

En este sentido, “la entrevista permite obtener una respuesta de gran riqueza informativa,
contextualizada y holistica, elaborada por los mismos entrevistados, en sus palabras y desde su
propia perspectiva” (Flores, 2009, p.151). Considerando las caracteristicas de las entrevistas
semiestructuradas, entre las cuales se encuentran que el entrevistado puede expresarse en su
propio lenguaje, relatar hechos y experiencias desde su perspectiva, incluyendo aspectos no
considerados por el propio entrevistador, ademads de los aspectos afectivos, con carga valdrica y
significacion personal de actitudes, asi como su flexibilidad para incluir preguntas que permitan
profundizar respecto de los tdpicos que emergen en las respuestas a las preguntas iniciales y

permitir la recoleccién de datos de manera individual como grupal, es que se considera como una
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técnica coherente y apropiada a los objetivos y los tiempos de la investigacion, junto al acceso a
los individuos que forman la muestra.

Las entrevistas grupal e individual fueron sometidas a juicio de experto para su validacion.

4.2.3 Plan de andlisis de los datos.

4.2.3.1 Datos cuantitativos.

Para el andlisis de los resultados obtenidos de la aplicacién del instrumento de gestién
curricular, se hard uso de una planilla Excel, a través de la cual los reactivos se agruparan de
acuerdo a las categorias presentadas en la Tabla 4, para posteriormente tabular y graficar las
respuestas de los encuestados.

Para el anadlisis de los resultados se consideraron solo los “Muy de acuerdo”, pues la
aplicacion de este criterio aumenta la probabilidad de que el director y el equipo técnico
pedagodgico realicen la practica a la que se refiere cada reactivo, entregando una mayor precision
y confiabilidad respecto de los resultados. Esta decision es coherente con investigaciones sobre
practicas de liderazgo realizadas a nivel nacional, en donde se hace uso de este mismo criterio

(Weinstein, Mufioz y Raczynski, 2011).

42



Tabla 4 Vision general de categorias y reactivos prdcticas de gestion curricular

Categorias

Reactivos

A. Coordinacion de la implementacion
general de las Bases Curriculares y de
los programas de estudio.

B. Lineamientos pedagdgicos comunes
para la implementacién efectiva del
curriculum.

C. Los elaboran

planificaciones que contribuyen a la

profesores

conduccién efectiva de los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

D. Apoyo a los docentes mediante la
observaciéon de clases y la revision de
cuadernos y  otros  materiales
educativos con el fin de mejorar las
oportunidades de aprendizaje de los

estudiantes.

E. Coordinaciéon de un sistema efectivo
de evaluaciones de aprendizaje.

F. Monitoreo permanentemente de la
cobertura curricular y los resultados de
aprendizaje.

G. Promocién entre los docentes de
aprendizaje  colaborativo y el
intercambio de los recursos educativos

generados.

1. Definen los planes de estudio del establecimiento en funcién de los objetivos.

2. Organizan la asignacion de los docentes y horarios de los cursos.

3. Resguardan los tiempos dedicados a la labor pedagdgica de los profesores y al
aprendizaje de los estudiantes.

1. Acuerdan con los docentes, politicas comunes.

2. Acuerdan con los docentes lineamientos metodoldgicos por asignatura.
3. Sugieren constantemente estrategias didacticas a los profesores.

4. Seleccionan y gestionan la adquisicién de recursos educativos.

1. Conocen las bases curriculares y los programas de estudio.

2. Realizan planificaciones que abarcan la totalidad del curriculum.

3. Realizan planificaciones estipulado en los planes y programas de estudio.
4. Elaboran planificaciones anuales para todas las asignaturas por curso.

5. Elaboran planificaciones por tema o unidad para cada asignatura.

6. Analizan y comentan reflexivamente con los profesores las planificaciones
7. Se busca material complementario.

1. Efectian observaciones de clases regularmente.

2. Analizan constantemente con los docentes el trabajo de los estudiantes.

3. Se reunen con los profesores de cada nivel o asignatura, para reflexionar y elaborar
estrategias.

1. Estipulan la politica de evaluaciones en el reglamento de evaluacion.

2. Revisan con los docentes las principales evaluaciones estén centradas en los objetivos
relevantes.

3. Revisan con los docentes las principales evaluaciones contemplen distintas formas.

4. Consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje.

1. Hacen un seguimiento de la implementacion curricular por curso y asignatura para
asegurar su cobertura.

2. Organizan sistematicamente con los profesores instancias de analisis de los
resultados de las evaluaciones.

3. Revisan sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos.

4. Identifican sistematicamente a los cursos y asignaturas que presentan rendimiento
bajo lo esperado y concuerdan acciones remediales.

1. Las reuniones de profesores son instancias de aprendizaje y discusion técnica entre
pares.

2. Comparten lecturas y otros materiales de estudio acordes con los vacios que
presentan.

3. Gestionan y promueven el intercambio, reutilizacion, adaptacién y mejora de los
recursos educativos.

Fuente: Area de Gestidn y Liderazgo Educativo de la Facultad de Educacién de la Universidad de Concepcién
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4.2.3.2 Datos cualitativos.

Los datos obtenidos de las entrevistas y el focus group, se analizaron bajo el paradigma
interpretativo comprensivo, a través de la hermenéutica, entendiendo a esta, segln plantea
Schleiermacher (citado en Carcamo, 2005) como “el acto de la interpretacién” o el “arte del
entendimiento a través del didlogo”. Esto implica la interpretacion de las palabras, los gestos y el
comportamiento en general que se dan al momento de llevar a cabo las entrevistas individuales y
el focus group, considerando el contexto en el que se produce el acto dialdgico. Con este tipo de
anadlisis, se busca traspasar la barrera exterior, accediendo al significado, a través de un ejercicio
interpretativo intencional y contextual (Carcamo, 2005). Por lo que, al interpretar el discurso se
considera tanto a quien lo enuncia como a quien lo interpreta, teniendo presente el contexto en
el que este se da. Siguiendo el método hermenéutico, se realizd la transcripcion de las entrevistas
y el focus group. Posteriormente, teniendo el corpus textual, se estableceran las unidades de
anadlisis que corresponden a frases, conjunto de frases o parrafos que presentan una idea unitaria,
por medio del analisis de estas unidades textuales, la comparacién entre ellas y el agrupamiento
de aquellas similares se levantaron subcategorias y categorias de analisis, siendo estas Ultimas de
tipo emergentes, coherentes con los objetivos de la investigacién.

|/I

En el lenguaje del “analisis del discurso”, se suele decir que varias unidades de analisis o
de registro suelen referirse a las unidades de contexto, las cuales constituyen un marco
interpretativo o estructura mayor, pero que no incluye el corpus textual en su totalidad
(Martinez, 2002, p.9).

Teniendo las categorias, se procedid a seleccionar la informacién de acuerdo a los criterios
de pertinencia y relevancia, considerando solo aquella informacién que se relaciona con el tema
de investigacidn, a la vez de seleccionarla por su recurrencia o bien por su asertividad respecto de
la investigacion (Cisterna, 2005, p. 68). Posterior a la seleccion de informacion, se levantaron
conclusiones por categorias y estamentos, para proceder a la triangulacion de informacion,
estableciendo conclusiones respecto de los datos recogidos, a través de las entrevistas y el focus
group. Para la triangulacién, se realizé el cruce de las respuestas entregadas por subcategorias, la

agrupacion de estas subcategorias dio paso a las conclusiones categoriales, con ello, al cruce de
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informacion entre distintos estamentos, la que se contrastd con revision de la literatura sobre la

tematica investigada (Cisterna, 2005, p.69)

Las categorias y subcategorias emergentes se presentan en la Tabla 5.

Tabla 5 Categorias y subcategorias de andlisis de resultados cualitativos.

Categorias

Conceptualizacion

Subcategorias

Concepciones sobre
gestién curricular

Concepciones sobre
Lineamientos
pedagdgicos

Practicas de
Colaboracion

Practicas de Apoyo
docente

Condiciones para la
gestién curricular

Imagen de cdmo conciben la gestion curricular
los distintos actores en cuanto a lo qué es 'y
para qué sirve.

Imagen de cémo entienden un lineamiento
pedagogico, el sentido y relevancia que le
otorgan.

Acciones de trabajo en conjunto para
solucionar un problema o abordar una tarea,
teniendo un objetivo comun, y velando porque
no solo la actuacion individual, sino que la de
todo el colectivo, se fortalezca, generando un
aprendizaje colectivo.

Estrategias llevadas a cabo por el director y el
equipo técnico pedagdgico del establecimiento
para apoyar el trabajo de sus docentes desde el
punto de vista pedagdgico y disciplinar con el
fin de contribuir a su desarrollo profesional.

Factores que facilitan o dificultan la gestion
curricular en el establecimiento.

Funcién de la gestion curricular.
Nivel de relevancia de la gestion curricular.

Concepciones sobre el concepto lineamiento
pedagogico

Identificacion de lineamientos pedagdgicos del
establecimiento.

Nivel de participacion docente en la elaboracién de
lineamientos pedagdgicos del establecimiento.

Concepciones sobre el concepto de colaboracién.
Formas de colaboracidn existentes en el
establecimiento.

Evaluacion de la colaboracién entre docentes y entre
docentes y directivos en el establecimiento.

Concepciones sobre el apoyo docente.

Instancia de apoyo docente llevadas a cabo por el
director y el equipo técnico pedagdgico del
establecimiento.

Evaluacion del apoyo docente en el establecimiento.

Facilitadores de la gestion curricular en el
establecimiento.

Obstaculizadores de la gestion curricular en el
establecimiento.

Desafios de gestion curricular para docentes y
directivos en el establecimiento.

Fuente: Elaboracién propia.

El analisis de la informacidén recogida, a través de los instrumentos cualitativos permitio

profundizar y comprender de mejor manera los resultados obtenidos a través del cuestionario de

gestién curricular. De este modo, el analisis de ambos tipos de datos, se utilizé para complementar

la informacién recogida bajo ambos enfoques.
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4.3 Resultados del Diagndstico
4.3.1 Andlisis Cuantitativo: Caracteristicas de las Practicas de Gestidn Curricular.

4.3.1.1 Andlisis general

Se presentan, a continuacién, los resultados obtenidos respecto de las practicas de gestion
curricular llevadas a cabo por el director y el equipo técnico pedagdgico del establecimiento y las
respectivas categorias en las que estos se agrupan.

La Figura 23, muestra el porcentaje de docentes que manifestd estar “Muy de acuerdo”
con que esas practicas de Gestion curricular se desarrollan en el establecimiento, agrupadas en
siete categorias; (A) coordinacion de la implementacién general de las bases curriculares y de los
programas de estudio, (B) lineamientos pedagdgicos comunes para laimplementacion efectiva del
curriculum, (C) los profesores elaboran planificaciones que contribuyen a la conduccion efectiva
de los procesos de ensefianza-aprendizaje, (D) apoyo a los docentes mediante la observacién de
clases y la revision de cuadernos y otros materiales educativos con el fin de mejorar las
oportunidades de aprendizaje de los estudiantes, (E) coordinacion de un sistema efectivo de
evaluaciones de aprendizaje, (F) monitoreo permanentemente de la cobertura curricular y los
resultados de aprendizaje y (G) promocioén entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el

intercambio de los recursos educativos generados.

G. Promocion de aprendizaje colaborativo [N 10,5%
F. Monitoreo de la cobertura curricular [N 15,7%
E.Coordinacion de un sistema efectivo de evaluaciones de... NS 30,0%
D. Apoyo a los docentes NN 32,4%
C. Elaboracién de planificaciones .1 2, 4%
B. Lineamientos pedagégicos NN 18,6%
A. Coordinacién de laimplementacion NG 23,8%

Figura 23. Categorias de practicas de gestion curricular.
Nota: Porcentajes promedio de respuestas “Muy de acuerdo” del cuestionario de gestion curricular.
Fuente: Elaboracién propia
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En la Figura 23, se observa que ninguna de las categorias alcanza el 50%, la categoria con
un mayor porcentaje promedio de docentes que manifiesta estar “Muy de acuerdo” es la
elaboracién de planificaciones que contribuyen a la conduccion efectiva de los procesos de
ensefianza-aprendizaje por parte de los docentes, donde en promedio un 42,4% de los
encuestados estd “Muy de acuerdo” con que esto se realiza. Le sigue en orden descendente,
“apoyo a los docentes mediante la observacién de clases y la revisién de cuadernos y otros
materiales educativos con el fin de mejorar las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes”
con un porcentaje promedio de 32,4%, “coordinacion de un sistema efectivo de evaluaciones de
aprendizaje”, donde en promedio un 30% de los docentes manifestd estar “Muy de acuerdo” con
que el directory el equipo técnico pedagdgico llevan a cabo dicha practica, un 23,8% en promedio
de los docentes reconocen que el director y el equipo técnico pedagdgico coordinan la
implementacién general de las bases curriculares y de los programas de estudio, en promedio un
18,6% de los docentes esta “Muy de acuerdo” con que el director y el equipo técnico pedagodgico
llevan a cabo practicas que favorecen los lineamientos pedagdgicos comunes para la
implementacién efectiva del curriculum. Finalmente, las categorias mas descendidas son
“monitoreo permanentemente de la cobertura curricular y los resultados de aprendizaje” vy
“promocion entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el intercambio de los recursos
educativos generados” con un 15,7% vy 10,5% en promedio de los docentes que manifiestan estar
“Muy de acuerdo” con que las practicas asociados a estas categorias se llevan a cabo
respectivamente.

A continuacion, se presenta el detalle de cada una de las siete categorias mencionadas

anteriormente.

4.3.1.2 Coordinacion de la implementacion general de las bases curriculares y los
programas de estudios.

Como se menciond anteriormente, un bajo porcentaje de los docentes esta “Muy de

acuerdo” con que el director y el equipo técnico pedagdgico llevan a cabo acciones asociadas a

esta categoria, un 23,8% en promedio para ser exactos.
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La Tabla 6, resume la informacién de esta categoria, considerando el porcentaje de
profesores que manifiesta estar “Muy de acuerdo” con cada una de las practicas y el porcentaje

promedio asociado a la categoria en general.

Tabla 6 Coordinacidn de la implementacidn general de las Bases Curriculares y de los programas de estudio

Practicas % MD % X

Definen los planes de estudio del establecimiento en funcion de los objetivos. 17.10%

Organizan la asignacién de los docentes y horarios de los cursos. 22.90% 53.80%
. (o]

Resguardan los tiempos dedicados a la labor pedagdgica de los profesores y al
aprendizaje de los estudiantes.

31.40%

Nota:

% MD: Porcentajes de “Muy de acuerdo”

% X: Porcentaje promedio de “Muy de acuerdo”
Fuente: Elaboracién propia

En la Figura 24 es posible observar la distribucion de respuestas de los docentes respecto

de las tres practicas asociados a esta categoria.

3. Resguardan los tiempos dedicados a la labor pedagdgica
o . IS s 1%
de los profesores y al aprendizaje de los estudiantes.
2. Organizan la asignacién de los docentes y horarios de los _ 5
cursos. 2 -
1. Definen los planes de estudio del establecimiento en _9‘7
funcién de los objetivos. °

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy de acuerdo  m De acuerdo  m Ni en acuerdo ni en desacuerdo En desacuerdo m Muy en desacuerdo

Figura 24. Coordinacidén de la implementacion general de las bases curriculares y los programas de estudio.
Fuente: Elaboracién propia.

Solo un 17,1% de los docentes esta “Muy de acuerdo” con que el director y/o equipo
técnico pedagodgico definen los planes de estudio del establecimiento en funcién de los objetivos
académicos y formativos de la institucion. Si bien es cierto, se considerara solo los “Muy de
acuerdo” para tener mayor certeza de que estas practicas se llevan a cabo, llama la atencion que

el 48,6% de los docentes manifestd estar “De acuerdo” con que esto se lleva a cabo.
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El 22,9% de los docentes esta “Muy de acuerdo” con que el director y/o equipo técnico
pedagdgico organizan la asignacion de los docentes y horarios de los cursos primando criterios
pedagodgicos como la distribucién equilibrada de horas por asignatura, la experiencia de los
profesores en sus respectivas areas, entre otros.

Finalmente, en esta categoria, la practica que tuvo un mayor porcentaje de docentes que
estan “Muy de acuerdo” con ella es que “el director y/o equipo técnico pedagdgico resguardan
los tiempos dedicados a la labor pedagdgica de los profesores y al aprendizaje de los estudiantes”,
sin embargo, este porcentaje alcanza solo al 31,4%, presentandose 22,8% de docentes que esta
“Muy en desacuerdo” o “En desacuerdo” con que el director y/o equipo técnico pedagdgico

realizan esta practica.

4.3.1.3 Lineamientos pedagdgicos comunes para la implementacion efectiva del
curriculum.
Solo un 18,6% promedio de los docentes esta “Muy de acuerdo” con que el director y el
equipo técnico pedagdgico llevan a cabo acciones asociadas a esta categoria.
La Tabla 7 resume la informacion de esta categoria, considerando el porcentaje de
profesores que manifesté estar “Muy de acuerdo” con cada una de las précticas y el porcentaje

promedio asociado a la categoria en general.

Tabla 7 Lineamientos pedagdgicos comunes para la implementacion efectiva del curriculum

Practicas % MD % X
Acuerdan con los docentes, politicas comunes. 17.10%
Acuerdan con los docentes lineamientos metodoldgicos por asignatura. 34.30% .
Sugieren constantemente estrategias didacticas a los profesores. 8.60% 18.60%
Seleccionan y gestionan la adquisicion de recursos educativos. 14.30%

Nota:

% MD: Porcentajes de “Muy de acuerdo”
% X: Porcentaje promedio de “Muy de acuerdo”
Fuente: Elaboracién propia

En la Figura 25, es posible observar la distribucion de respuestas de los docentes respecto

de las practicas asociadas a esta categoria.
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7. Seleccionan y gestionan la adquisicidn de recursos
vgestionan 2 adg WO 229% | 17,1% B
educativos.

6. Sugieren constantemente estrategias didacticas a los _ 3 5 0
profesores. 34,3% 11,4% 8 7%
5. Acuerdan con los docentes lineamientos metodoldgicos _ — 1 o .7(y
por asignatura. IS ==, °

4. Acuerdan con los docentes, politicas comunes. _ 22,9% 11,4%-

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

® Muy de acuerdo m De acuerdo Ni en acuerdo ni en desacuerdo m En desacuerdo m Muy en desacuerdo

Figura 25. Lineamientos pedagdgicos comunes para la implementacién efectiva del curriculum.
Fuente: Elaboracién propia.

Respecto de “el director y/o equipo técnico pedagdgico acuerdan con los docentes
lineamientos metodoldgicos por asignatura”, es el que presenta el mayor porcentaje de docentes
que manifestaron estar “Muy de acuerdo” con que el director y/o el equipo técnico pedagdgico
realizan esto, para ser exactos un 34,3%. Solo un 17,1% de los docentes que respondieron el
instrumento manifestaron estar “Muy de acuerdo” con que “el director y/o equipo técnico
pedagdgico acuerdan con los docentes, politicas comunes que deben ser implementadas en mas
de una asignatura o nivel de ensefianza para desarrollar habitos y habilidades en los estudiantes”.
La practica que tiene el menor porcentaje de docentes que manifiestan estar “Muy de acuerdo”
es “el director y/o equipo técnico pedagdgico sugieren constantemente estrategias didacticas a
los profesores para fortalecer su trabajo en el aula” con solo un 8,6%. Finalmente, “el director y/o
el equipo técnico pedagdgico en coordinacion con los docentes, seleccionan y gestionan la
adquisicion de recursos educativos en funcion de las necesidades pedagdgicas del
establecimiento”, presenta un 14,3% de los docentes que estan “Muy de acuerdo” con que esto

se lleva a cabo.

4.3.1.4 Los profesores elaboran planificaciones que contribuyen a la conduccion efectiva
de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Esta categoria de practicas es la que tiene el mayor porcentaje de docentes que

manifestaron estar “Muy de acuerdo” con que esto se realiza. La Tabla 8 resume la informacién
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de esta categoria considerando el porcentaje de profesores que manifestd estar “Muy de

acuerdo” con cada una de las practicas y el porcentaje promedio asociado a la categoria en general

que corresponde a un 42,4% de los docentes.

Tabla 8 Los profesores elaboran planificaciones que contribuyen a la conduccidn efectiva de los procesos de ensefianza-

aprendizaje
Practicas % MD % X
Conocen las bases curriculares y los programas de estudio. 65.70%
Realizan planificaciones que abarcan la totalidad del curriculum. 37.10%
Realizan planificaciones estipulado en los planes y programas de estudio. 42.90%
Elaboran planificaciones anuales para todas las asignaturas por curso. 51.40% 42.40%
Elaboran planificaciones por tema o unidad para cada asignatura. 57.10%
Analizan y comentan reflexivamente con los profesores las planificaciones 22.90%
Se busca material complementario, se corrigen errores, se mejoran las
20.00%

actividades, entre otros.

Nota:

% MD: Porcentajes de “Muy de acuerdo”

% X: Porcentaje promedio de “Muy de acuerdo”
Fuente: Elaboracién propia

En la Tabla 8, se observa que la practica relacionada al conocimiento de las bases

curriculares y los programas de estudio por parte de los docentes, es la que presenta el mayor

porcentaje de “Muy de acuerdo”, 65,7% exactamente. Y la que presentd la menor cantidad de

“Muy de acuerdo”, es la que dice relacidon con en el intercambio del director y UTP con los

docentes, respecto de busqueda de material, correccién de errores, mejora de las actividades,

entre otros, esta practica presentd solo un 20% de docentes que manifestaron estar “Muy de

acuerdo” con que se lleva a cabo.

En la Figura 26, es posible observar la distribucion de respuestas de los docentes respecto

de las practicas asociados a esta categoria.

51



ftem. 14 Se busca material complementario, se corrigen errores, se

0,
mejoran las actividades, entre otros. - 7%

13. Analizan y comentan reflexivamente con los profesores las

0,
planificaciones 22,9%

12. Elaboran planificaciones por tema o unidad para cada

0
asignatura. oW 29%

11. Elaboran planificaciones anuales para todas las asignaturas por

curso. 8,6% B9 %

10. Realizan planificaciones estipulado en los planes y programas
de estudio, O a0 i 171%
9. Realizan planificaciones que abarcan la totalidad del curriculum. —2'2’9%

8. Conocen las bases curriculares y los programas de estudio.

‘

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Muy de acuerdo m De acuerdo m Ni en acuerdo ni en desacuerdo En desacuerdo m Muy en desacuerdo

Figura 26. Los profesores elaboran planificaciones que contribuyen a la conduccion efectiva de los procesos de
ensefianza-aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia.

Como se observa en la Figura 26, un 65,7% de los docentes manifiesta estar muy de
acuerdo con que los docentes conocen las bases curriculares y los programas de estudio y no hay
docentes que manifiesten estar “muy en desacuerdo” o en “desacuerdo” con ello. El siguiente
reactivo que tiene un porcentaje mayor al 50% de respuestas “Muy de acuerdo” es la elaboracién
de planificaciones por tema o unidad para cada asignatura que imparten, en las que se especifican
los objetivos de aprendizaje, las actividades de ensefianza y aprendizaje y los medios de
evaluacion, con 57,1% de los docentes que manifestaron estar “Muy de acuerdo” con que esto se
realiza. La elaboracion de planificaciones anuales para todas las asignaturas por curso por parte
de los docentes presento un 51,4% de “Muy de acuerdo”. En esta misma linea, respecto de la
realizaciéon de planificaciones al nivel de profundidad estipulado en los planes y programas de
estudio por parte de los profesores, un 42,9% de ellos manifestd estar “Muy de acuerdo” con que
esta practica se lleve a cabo. Un 37,1% de los docentes declara estar “Muy de acuerdo” con que
realizan planificaciones que abarcan la totalidad de curriculum y un 5,8% manifiesta estar “en
desacuerdo” o “muy en desacuerdo” con ella. Las practicas que tienen un menor despliegue son

las que dicen relacion con el trabajo entre docentes y director y/o Jefe de UTP, respecto de analizar

(S, ]
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y comentar reflexivamente con los profesores las planificaciones, donde solo un 22,9% de los
docentes manifestd estar “Muy de acuerdo” con que esto se realiza y un 28,6% de los docentes
esta en “desacuerdo” o “muy en desacuerdo”, y la que dice relacidon con la busqueda de material
complementario, correccion de errores y mejora de actividades, donde solo un 20% de los
docentes reconoce estar “Muy de acuerdo” con la realizacion de esta practica. No obstante, al
observar el porcentaje de docentes que manifiesta “estar de acuerdo” este es 42,9%, superando

considerablemente a los que reconocen que esta practica no se lleva a cabo.

4.3.1.5 Apoyo a los docentes mediante la observacion de clases y la revision de cuadernos
y otros materiales educativos con el fin de mejorar las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes.

Respecto de esta categoria, en promedio, un 32,4% de los docentes que respondieron el
instrumento, reconocen estar “Muy de acuerdo” con que las practicas asociadas a esta categoria
se llevan a cabo.

La Tabla 9 resume la informacion de esta categoria, considerando el porcentaje de
profesores que manifesté estar “Muy de acuerdo” con cada una de las précticas y el porcentaje

promedio asociado a la categoria en general.

Tabla 9 Apoyo a los docentes mediante la observacion de clases y la revision de cuadernos y otros materiales educativos
con el fin de mejorar las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes.

Practicas % MD % X
Efectlan observaciones de clases regularmente. 45.70%
Analizan constantemente con los docentes el trabajo de los estudiantes. 17.10% 32.40%

Se relnen con los profesores de cada nivel o asignatura, para reflexionar y 34.30%
. . (o]
elaborar estrategias.

Nota:

% MD: Porcentajes de “Muy de acuerdo”

% X: Porcentaje promedio de “Muy de acuerdo”
Fuente: Elaboracién propia
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En la Tabla 9, se observa que la practica relacionada con la observacién de clases de
manera regular por parte del director y el equipo técnico pedagdgico, es la que presentd el mayor
porcentaje de “Muy de acuerdo”, 45,7% exactamente. Y la que presentd el menor porcentaje, es
el andlisis constante del trabajo de los estudiantes por parte del director y el equipo técnico
pedagogico, en conjunto con los docentes, donde solo un 17,1% de los docentes reconoce “estar
muy de acuerdo”, con que esto se realiza.

En la Figura 27 es posible observar la distribucion de respuestas de los docentes respecto

de las practicas asociados a esta categoria.
17. Se retnen con los profesores de cada nivel o — 3 2o
asignatura, para reflexionar y elaborar estrategias. “5’ P
16. Analizan constantemente con los docentes el trabajo _ 20,0% -
de los estudiantes. MR L o
15. Efectiian observaciones de clases regularmente. __W,T’/.’%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Muy de acuerdo m De acuerdo m Ni en acuerdo ni en desacuerdo m En desacuerdo m Muy en desacuerdo

Figura 27. Apoyo a los docentes mediante la observacién de clases y la revision de cuadernos y otros materiales
educativos con el fin de mejorar las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes.
Fuente: Elaboracién propia.

Como se menciond anteriormente, la practica con un mayor porcentaje de “Muy de
acuerdo”, corresponde a la observacién de clases por parte del director y el equipo técnico
pedagdgico de manera regular, donde un 45,7% de los docentes esta “Muy de acuerdo” con que
esto se realiza, sin embargo, alrededor de un 11% de los docentes esta “en desacuerdo” o “muy
en desacuerdo con que el director y el equipo técnico pedagdgico realizan esta practica.

Al revisar el reactivo “el director y/o miembros del equipo técnico pedagdgico se relnen
con los profesores de cada nivel o asignatura”, al menos una vez al mes, para reflexionar sobre las
clases observadas, los trabajos revisados y los desafios pedagdgicos enfrentados, y segin esto
elaboran estrategias que permiten superar los problemas, un 34,3% de los docentes manifesto
estar “Muy de acuerdo”, por otro lado, no hay docentes que manifiesten estar “muy en

desacuerdo” con que esto se realiza.
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Respecto del andlisis constante de los trabajos de los estudiantes por parte de los
docentes, en conjunto con el director y el equipo técnico pedagodgico, solo un 17,1% de los
docentes estd “Muy de acuerdo” con que esto se realiza y casi un tercio de los docentes dice estar

“en desacuerdo” o “muy en desacuerdo” con ello.

4.3.1.6 Coordinacion de un sistema efectivo de evaluaciones de aprendizaje.

En esta categoria, en promedio, un 30% de los docentes que respondieron el instrumento,
reconocen estar “Muy de acuerdo” con que las practicas asociadas se llevan a cabo.

La Tabla 10 resume la informacién de esta categoria, considerando el porcentaje de
profesores que manifestd estar “Muy de acuerdo” con cada uno de las practicas y el porcentaje

promedio asociado a la categoria en general.

Tabla 10 Coordinacion de un sistema efectivo de evaluaciones de aprendizaje.

Practicas % MD % X
Estipulan la politica de evaluaciones en el reglamento de evaluacién. 14.30%

Revisan con los docentes las principales evaluaciones estén centradas 48.60%

en los objetivos relevantes. 30.00%
Revisan con los docentes las principales evaluaciones contemplen 31.40%

distintas formas.

Consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje. 25.70%

Nota:

% MD: Porcentajes de “Muy de acuerdo”

% X: Porcentaje promedio de “Muy de acuerdo”
Fuente: Elaboracién propia

En la Tabla 10, se observa que un mayor porcentaje de docentes 48,6% estan “Muy de
acuerdo”, con que el director y el equipo técnico pedagdgico revisan con los docentes, que las
principales evaluaciones estén centradas en los objetivos relevantes. Y la practica que presenta el
menor porcentaje de docentes que estan “Muy de acuerdo” con que esta se lleva a cabo, es “el
director y el equipo técnico pedagdgico, en conjunto con los docentes, estipulan la politica de
evaluaciones en el Reglamento de Evaluacion y calendarizan las evaluaciones mas importantes, de
modo que queden homogéneamente distribuidas en el afio”, donde el porcentaje de “Muy de

acuerdo” alcanzo solo un 14,3%
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En la Figura 28, es posible observar la distribucion de respuestas de los docentes respecto

de las practicas asociadas a esta categoria.

S i S
aprendizaje.
20. Revisan con los docentes las principales evaluaciones _ il I2 9%
contemplen distintas formas. i et
5 et centracos en’os orvos reevarces. N
0,
estén centradas en los objetivos relevantes. 8,6%
18. Estipulan la politica de evaluaciones en el reglamento _ 58 6% l
de evaluacion. Dt °

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Muy de acuerdo ® De acuerdo ® Ni en acuerdo ni en desacuerdo ® En desacuerdo M Muy en desacuerdo

Figura 28. Coordinacién de un sistema efectivo de evaluaciones de aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia.

Como se menciond anteriormente, la revisién conjunta entre director, equipo técnico
pedagogico y docentes respecto de que las evaluaciones estén centradas en los objetivos
relevantes, es la practica que presenta mayor porcentaje de docentes que manifestaron estar
“Muy de acuerdo” con que esto se hace. Un 31,4% de los docentes reconoce que, el director y el
equipo técnico pedagodgico revisan con los docentes que las principales evaluaciones contemplen
distintas formas. Sin embargo, casi un 15% de los docentes esta “en desacuerdo” o “muy en
desacuerdo” con que se realiza. Un 25,7% de los docentes manifiesta que, el director y el equipo
técnico pedagdgico consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje

La practica que presenta una percepcion mas baja de llevarse a cabo es “estipular politicas
de evaluacion en el reglamento de evaluacién de manera conjunta entre director, equipo técnico
pedagogico y los docentes”, donde se observa que solo un 14,3% de los docentes dice estar “Muy
de acuerdo” con que se hace y mas de un tercio de los docentes manifiesta estar “en desacuerdo”

o “muy en desacuerdo” con que esta practica se realiza.
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4.3.1.7 Monitoreo permanente de la cobertura curricular y los resultados de aprendizaje.

En esta categoria, en promedio, un 15,7% de los docentes que respondieron el
instrumento, reconocen estar “Muy de acuerdo” con que las practicas asociadas a esta categoria
se llevan a cabo.

La Tabla 11 resume la informacién de esta categoria, considerando el porcentaje de
profesores que manifesté estar “Muy de acuerdo” con cada una de las précticas y el porcentaje

promedio asociado a la categoria en general.

Tabla 11 Monitoreo permanentemente de la cobertura curricular y los resultados de aprendizaje.

Practicas % MD % X
Hacen un seguimiento de la implementacién curricular por curso vy 14.30%
asignatura para asegurar su cobertura.
Organizan sistematicamente con los profesores instancias de analisis de 20.00%
los resultados de las evaluaciones. 15.70%
Revisan sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos. 17.10%
Identifican sistematicamente a los cursos y asignaturas que presentan
11.40%

rendimiento bajo lo esperado y concuerdan acciones remediales.

Nota:

% MD: Porcentajes de “Muy de acuerdo”

% X: Porcentaje promedio de “Muy de acuerdo”
Fuente: Elaboracién propia

En la Tabla 11, se observa que el porcentaje mas alto de “Muy de acuerdo”, lo obtuvo la
practica asociada a la organizacion sistematica del director y el equipo técnico pedagdgico con los
docentes, de instancias de analisis de los resultados de las evaluaciones. Sin embargo, este
porcentaje alcanza solo un 20%. Todas las practicas muestran porcentajes iguales o inferiores que
un 20%, siendo la menos percibida “el director y el equipo técnico pedagogico identifican
sistemdaticamente a los cursos y asignaturas que presentan rendimiento bajo lo esperado vy
concuerdan acciones remediales para corregir aquello.

En la Figura 29 es posible observar la distribucion de respuestas de los docentes respecto

de las practicas asociadas a esta categoria.
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Figura 29. Monitoreo permanentemente de la cobertura curricular y los resultados de aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia.

Si bien es cierto, en esta categoria los porcentajes de docentes que estdn “Muy de
acuerdo” con que las practicas asociadas a ella se llevan a cabo son a lo mas el 20%, al observar la
distribucidon de las respuestas, llama la atencion que en tres de los 4 reactivos la cantidad de
docentes que tiene una percepcidn positiva respecto de la realizacién de ellas esta entre el 60% y
el 70% de los docentes encuestados.

Como se menciond anteriormente, la practica relacionada con que el director y el equipo
técnico pedagdgico organizan sistematicamente con los profesores instancias de analisis de los
resultados de las evaluaciones, presenta el mayor porcentaje de “Muy de acuerdo”, porcentaje
correspondiente solo a un 20% de los docentes que respondieron el instrumento, respecto a la
practica asociada a la revision sistematica por parte del director o el equipo técnico pedagdgico
del grado de cumplimiento de los objetivos de aprendizaje, solo un 17,1% de los docentes esta
“Muy de acuerdo” con que se realiza. El seguimiento de la implementacion curricular por curso y
asignatura para asegurar su cobertura, por parte del director y del equipo técnico pedagodgico,
tiene una percepcion baja respecto de su realizacion, solo un 14,3% de los docentes estd “Muy de

acuerdo” con que se realiza. Finalmente, la practica que dice relacién con que el director y el
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equipo técnico pedagdgico, identifican sistematicamente a los cursos y asignaturas que presentan
rendimiento bajo lo esperado y concuerdan acciones remediales, es la que tiene el menor
porcentaje de “Muy de acuerdo”, solo uno de cada 10 docentes reconoce que esto se lleva a cabo.
Sin embargo, llama la atencion que el porcentaje de docentes que manifiesta estar “de acuerdo”,
es de un 60% y solo un 8,6% de los docentes manifiesta estar “en desacuerdo” o “muy en

desacuerdo” con que esto se realiza.

4.3.1.8 Promocion entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el intercambio de los
recursos educativos generados.
En promedio, un 10,5% de los docentes que respondieron el instrumento, reconocen estar
“Muy de acuerdo” con que las practicas asociadas a esta categoria se llevan a cabo.
La Tabla 12 resume la informacién de esta categoria considerando el porcentaje de
profesores que manifestd estar “Muy de acuerdo” con cada una de las précticas y el porcentaje

promedio asociado a la categoria en general.

Tabla 12 Promocidn entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el intercambio de los recursos educativos

generados
Practicas % MD % X
Las reuniones de profesores son instancias de aprendizaje y discusion
. 14.30%
técnica entre pares.
Comparten lecturas y otros materiales de estudio acordes con los vacios
5.70% 10.50%
que presentan.
Gestionan y promueven el intercambio, reutilizaciéon, adaptacion vy
11.40%

mejora de los recursos educativos.

Nota:

% MD: Porcentajes de “Muy de acuerdo”

% X: Porcentaje promedio de “Muy de acuerdo”
Fuente: Elaboracién propia

Enla Tabla 12, se observa que la practica “el directory el equipo técnico pedagdgico logran
que lasreuniones entre profesores sean instancias de aprendizaje y discusion técnica entre pares”,
es la que tiene la percepcion mas alta. Sin embrago, el porcentaje de docentes que manifiesta
estar “Muy de acuerdo” alcanza solo el 14,3% y la que tiene una percepcion mas baja de llevarse
a cabo, es el compartir lecturas y otros materiales de estudio acorde con los vacios que presenten

los docentes e investigaciones para resolver dudas profesionales y ampliar los conocimientos, por
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parte del director y el equipo técnico pedagdgico, donde 1 de cada 20 docentes reconoce estar
muy de acuerdo con que esto se realiza.
En la Figura 30 es posible observar la distribucion de respuestas de los docentes respecto

de las practicas asociadas a esta categoria.
28. Gestionan y promueven el intercambio,
reutilizacion, adaptacion y mejora de los recursos _ 20,0% I
educativos.
27. Comparten lecturas y otros materiales de estudio
. 25,7%
acordes con los vacios que presentan.
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Figura 30. Promocion entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el intercambio de los recursos educativos
generados.
Fuente: Elaboracién propia.

En la Figura 30, se observa que, en esta categoria el porcentaje de “Muy de acuerdo” por
cada practica es inferior al 15% en todos.

Como se menciond anteriormente la practica asociada a las reuniones de los docentes
como instancia de aprendizaje y discusidn entre pares, solo alcanza un 14,3% de docentes que
reconocen estar “Muy de acuerdo” con que esto se lleva a cabo, siendo la que tiene una mejor
percepcidn por parte de los docentes. Al observar el otro extremo de la barra que representa a la
practica en el grafico, es evidente el alto porcentaje de docentes que manifiestan estar “en
desacuerdo” o “muy en desacuerdo” con que esto se realiza, la suma de ambos porcentajes
corresponde a 42,8% de los docentes que respondieron el instrumento. La situacién es similar
respecto al gestionary promover el intercambio, reutilizacion, adaptacién y mejora de los recursos
educativos, donde solo un 11,4% de los docentes estd “Muy de acuerdo” con que el director y el

equipo técnico pedagdgico realizan esto, por otro lado, mdas de un cuarto de los docentes
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manifiesta estar “en desacuerdo” o “muy en desacuerdo” que esta prdctica se realiza. Finalmente,
solo un 5,7% de los docentes esta “Muy de acuerdo” con que el director y el equipo técnico
pedagodgico comparten lecturas y otros materiales de estudio acordes con los vacios que
presentan y que les permitan ampliar sus conocimientos y un 37,2% de los docentes esta “en
desacuerdo” o “muy en desacuerdo” con que esto se lleva a cabo.

En sintesis, la gran mayoria de practicas de gestion curricular tienen un bajo despliegue en
el establecimiento. Existiendo un conjunto de ellas con un menor nivel de despliegue, como se

observa en la Tabla 13.

Tabla 13 Nivel de despliegue categorias de prdcticas de gestion curricular

Categoria de précticas % de “Muy de acuerdos”
Coordinacion de la implementacion general de las bases curriculares y de los 738
programas de estudio '
Lineamientos pedagdgicos comunes para la implementacién efectiva del curriculum 18,6
Los profesores elaboran planificaciones que contribuyen a la conduccién efectiva de
los procesos de ensefianza y aprendizaje 42,4
Apoyo a los docentes mediante observacién de clases y revision de materiales
educativos de los estudiantes 324
Coordinacion de un sistema efectivo de evaluaciones de aprendizaje 30,0
Monitoreo de la cobertura curricular y los resultados de aprendizaje 15,7
Promocion de los docentes de aprendizaje colaborativo y el intercambio de recursos 105
,

educativos generados.

Nota: Tabla de elaboracién propia que muestra el porcentaje promedio de docentes que estd muy de acuerdo con que
las categorias de précticas se llevan a cabo

La dimension que tiene la mas alta percepcion de llevarse a cabo, corresponde a practicas
realizadas por los docentes; elaboracidon de planificaciones que contribuyen a la conduccién
efectiva de los procesos de ensefianza-aprendizaje por parte de los docentes, donde en promedio,
4 de cada 10 docentes, manifiestan que conocen las bases curricularesy los programas de estudio,
elaboran planificaciones anuales y por unidad para todas las asignaturas considerando los planes
y programas de estudio, pero presentando un menor despliegue en el analisis y reflexion de dichas
planificaciones, junto con buscar material complementario y mejorar las actividades. Apoyo a los
docentes mediante observacién de clases y revision de materiales educativos de los estudiantes,
presenta un nivel de despliegue muy bajo, en lo que respecta a analizar constantemente con los

docentes el trabajo de los estudiantes. Respecto de la coordinacién de un sistema efectivo de
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evaluaciones de aprendizaje, en promedio tres de cada 10 docentes, reconocen que se llevan a
cabo practicas de este tipo. De ellas, la mas descendida es, estipulan la politica de evaluaciones en
el reglamento de evaluacién y la consideracion de las evaluaciones como parte del aprendizaje. En
promedio, un 23,8% de los docentes esta “Muy de acuerdos” con que se llevan a cabo practicas
de coordinacion de la implementacién general de las bases curriculares y de los programas de
estudio, donde la mas descendida es, definen los planes de estudio del establecimiento en funcién
de los objetivos.

Las tres categorias que son percibidas como realizadas por menos del 20% de los docentes
que contestaron el instrumento, son: “lineamientos pedagdgicos comunes para la
implementacién efectiva del curriculum”, “monitoreo permanentemente de la cobertura
curricular y los resultados de aprendizaje” y “promocion entre los docentes de aprendizaje
colaborativo y el intercambio de los recursos educativos generados”, siendo esta ultima la que
presenta la percepcion mas baja de despliegue, donde en promedio 1 de cada 10 docentes, estd
“Muy de acuerdo” con que el director y/o el equipo técnico pedagdgico llevan a cabo practicas de
esta categoria.

Al desagregar la practicas que son percibidas por los docentes, como las mas descendidas,
se identifican: compartir lecturas y otros materiales de estudio acordes con los vacios que
presentan los docentes, sugerir constantemente estrategias didacticas a los profesores, gestionar
y promover el intercambio, reutilizacion, adaptacién y mejora de los recursos educativos, asi como
la seleccion y adquisicion de recursos educativos y el llevar a cabo reuniones de profesores como
instancias de aprendizaje y discusion técnica entre pares. Visualizdndose una debilidad en el
equipo directivo y técnico pedagdgico, respecto de los saberes propios del perfil técnico de los
lideres educativos, entendiendo a estos como la experticia, conocimientos y habilidades
pedagdgicas. Saberes que permite dar apoyo técnico a los docentes, evaluar sus practicas,
monitorear el proceso de ensefianza y aprendizaje, e involucrarlos en la toma de decisiones
internas de la escuela. En esta misma linea, practicas relacionadas con el monitoreo del proceso
de ensefianza, son reconocidas por menos del 20% de los docentes como una practica que lleven
a cabo los lideres educativos de manera sistematica. Entre estas, se encuentran: identificar

sistematicamente a los cursos y asignaturas que presentan rendimiento bajo lo esperadoy acordar
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acciones remediales, hacer seguimiento de la implementacién curricular por curso y asignatura,
analizar constantemente con los docentes el trabajo de los estudiantes y el grado de cumplimiento
de los objetivos. De igual forma ocurre con practicas asociadas a la participacion de los docentes,
como son estipular politicas de evaluaciones en el reglamento de evaluacién, definir los planes de
estudio en el establecimiento en funcion de los objetivos y acordar politicas comunes con los
docentes. A partir de los datos analizados anteriormente, es posible concluir que, en general, el
equipo directivo y técnico pedagdgico presenta un bajo despliegue de practicas de gestidn
curricular, presentandose en un conjunto de ellas, un nivel de despliegue mucho menor. Estas
practicas, que se encuentran mas descendidas tributan a apoyar el trabajo docente, lo que trae
como consecuencias que un 25% de los docentes o menos, reconozca que, se llevan a cabo
practicas sistematicas de reflexion y andlisis de su quehacer docente, que existen lineamientos
pedagdgicos comunes para la implementacion efectiva del curriculo, asi como practicas de
aprendizaje colaborativo.

A través del analisis cualitativo, se profundiza en las causas del bajo nivel de despliegue y

las condiciones que explicarian esta situacion.

4.3.2 Andlisis cualitativo.

A continuacion, se presentan el analisis realizado, de acuerdo a las respuestas entregadas
en la entrevista individual y en el focus group, al indagar sobre las creencias de los docentes,
director y equipo técnico pedagdgico sobre la gestidon curricular y sus practicas. Asi como,
profundizar en aquellas categorias de practicas de gestion curricular que son de interés, debido al
bajo despliegue percibido por los docentes, en el desempefio de los lideres educativos, a través

del cuestionario de gestion curricular.

4.3.2.1 Concepciones sobre Gestion curricular.
A través de las entrevistas personales y el focus group, se evidencid que tanto el director,

las coordinadoras y los docentes, conciben la gestidn curricular de manera diferente, presentando
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diferencias en la comprension de su funcién en la escuela y una vision limitada de esta y sus
practicas.

Respecto de las concepciones sobre gestién curricular, el director la concibe como el qué
aprenden los estudiantes de acuerdo al curriculo nacional,

“[...]Lo que aprenden los estudiantes, basado en las orientaciones que nos da el ministerio

[...]” (Directivo 1)

Una de las coordinadoras, lo relaciona con la planificacion y supervisién de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Mientras que, la otra coordinadora, lo concibe como todo lo que se
moviliza para llevar a cabo el curriculum, mencionando la planificacion, la implementacion del
curriculum, el monitoreo y la evaluacién, siendo de las concepciones la que mas se acerca a la
literatura.

“[...] pienso que estd mucho mas enfocado especificamente en la supervision vy

planificacion de los procesos de ensefianza aprendizaje que llevan a cabo los profesionales

[...] pienso que va mas enfocado en las practicas de los docentes, del proceso de

retroalimentacion de estas practicas y de las mejoras que podemos hacer, tanto a nivel de

ensefianza aprendizaje, como de evaluacion del proceso de ensefianza aprendizaje.”

(Directivo 2)

“[...]es todo lo que se mueve para que el curriculum se lleve a cabo en el aula, desde lo que

es la planificacidon del proceso de ensefianza aprendizaje, la implementacion, el monitoreo

y la evaluacién, obviamente la gestién curricular esta asociada al curriculum nacional y los

objetivos que el colegio tiene en relacién a la formacion de sus estudiantes [...]” (Directivo

3)

Si bien es cierto, las concepciones de los tres directivos son dispares, en tanto al nivel de
profundidad y precisidn sobre gestidon curricular, estas se vinculan a la gestién curricular en si,
aludiendo a algunas de sus practicas, sin embargo, no existe una comprension acabada de esta.

Una situacion similar ocurre entre los docentes, quienes conciben la gestién curricular
como, la implementacion del curriculum, entendiendo a este como los planes y programas
nacionales, en conjunto con el enfoque que le da el colegio.

“Basicamente la implementacién de los planes y programas” (Profesor 4)
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“Como se lleva a cabo, [...] la implementacién del curriculum que nos pide el ministerio,
cémo nosotros lo entregamos, a través de qué forma, con qué herramientas, con qué
metodologias [...]” (Profesor 5)

Los directivos conciben la gestion curricular como relevante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, considerando que esta permite movilizar el curriculum y todo lo necesario para lograr
que los estudiantes aprendan, asignandole una funcién movilizadora entre el curriculum
establecido y el curriculum aprendido, relevando de esta forma una funcién pedagdgica.

“[...] es completamente relevante la gestion curricular, pues sin ella no se podria llevar a

cabo la implementacion del curriculo [...]” (Directivo 3)

“La funcion de la gestién curricular es movilizar todo lo necesario para que los estudiantes

aprendan lo que deben aprender, movilizar a los docentes, los recursos materiales, los

estudiantes, las actividades de ensefianza y aprendizaje, las evaluaciones, etc. Es hacer que

el curriculum se lleve a cabo en el aula.” (Directivo 3)

“Yo creo que la funcion principal es el aspecto pedagdgico [...]” (Directivo 2)

Los directivos, coinciden en reconocer una directa relacion entre gestion curricular y los
aprendizajes de los estudiantes. Pues, si lo que se pretende es que los estudiantes aprendan,
consideran necesaria una coordinacion, planificacién y monitoreo del proceso, siendo un requisito
saber qué deben aprender los estudiantes y gestionar lo necesario para que ello ocurra,
estableciendo énfasis respecto de los objetivos de aprendizaje que plantea el curriculum nacional.

“Es el como implementamos el curriculum a través de la gestion curricular y eso nos

debiera evidenciar cuanto saben los nifios.” (Directivo 1)

“[...] lo que queremos al final es que los estudiantes aprendan y para eso tiene que haber

una coordinacion general a nivel de gestion a nivel institucional que favorezca obviamente

el logro de los aprendizajes. Yo siento que estdn directamente relacionados, es imposible

verlos de manera aislada.” (Directivo 2)

“[...] debiera ir en directa relacion con el aprendizaje de los estudiantes, [...] la gestion

curricular tiene que ver con el proceso de planificacion de cdmo se va a llevar a cabo el

curriculum, [...] antes de la implementacion del proceso de aprendizaje es necesario hacer

una planificacién, durante la implementacion tenemos que igual ir viendo si es que
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efectivamente vamos alcanzando los logros que nos habiamos propuesto o es necesario ir

realizando ciertas modificaciones en el proceso y obviamente al finalizar [...]” (Directivo 3)

Si bien es cierto, los profesores reconocen la gestidn curricular como la implementacién
del curriculum, al consultarles por la funcién de la gestién curricular y su relacion con el
aprendizaje de los estudiantes, estos responden haciendo referencia solo a las pruebas fin de
unidad que se desarrollan en el establecimiento, evaluacion que en palabras de ellos, dirige y
evalla el logro de aprendizajes, pues en ellas, se estipulan los objetivos de aprendizaje, los
indicadores de evaluacién, el tiempo de clases y las habilidades a trabajar con los estudiantes.
Respondiendo con fragmentos como:

“Yo creo que el método prueba fin de unidad es bueno, pero falta un poco dar esa libertad

para el resto de las evaluaciones, esta todo muy ... que tiene que ser prueba fin de unidad

o taller, pero si quisiéramos hacer algo mucho mas ludico.” (Profesor 3)

“[...] quizas hacer otro tipo de evaluacion de acuerdo a las necesidades de los nifios. Es

para todos, la misma evaluacion. Las actividades a veces son diferentes y la evaluacion al

final es la misma, entonces no hay congruencia en eso, la actividad es diferente, pero es la

misma evaluacion al final.” (Profesor 7)

Por lo que, la funcion de la gestion curricular, es entendida por los profesores desde la
evaluacién, ya que la vinculan con un instrumento de evaluacién y las caracteristicas que este
presenta. Los profesores, muestran cierta inconformidad con el instrumento, ya que consideran
que, la Prueba Fin de Unidad (PFU) limita la aplicaciéon de otros instrumentos de evaluacion.
Percibiendo algunos que, no hay relacion entre las actividades que ellos realizan en clases y la PFU.
Ademads, de no considerar las distintas necesidades que los estudiantes pudieran presentar.

Respecto de las responsabilidades del director y el equipo técnico pedagdgico en la gestidon
curricular, todos reconocen que tienen un rol principal. Sin embargo, no existe consenso en la
responsabilidad que a cada uno le compete. Asi, para el director, su responsabilidad es coordinar
y revisar que lo planificado o acordado sea lo que se realice. Una de las coordinadoras, también
coincide en que su responsabilidad es supervisar y retroalimentar la co-ensefianza, mientras que
la segunda coordinadora, reconoce el acompafiamiento de los docentes en la planificacion,

implementacién y evaluacién del proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como otros procesos
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relacionados con los estudiantes y sus apoderados, mencionando también la revision de
instrumentos de evaluacion, material de los docentes y observacion de clases, entre sus
responsabilidades.

[...] claro yo siento que es mi responsabilidad, pero hay una responsabilidad de los

profesores de hacerlo bien y mi responsabilidad es quizas revisar, o de la coordinacion

revisar que eso esté bien hecho o bien lo que conversamos que quede por escrito y que
eso sea lo que se realice, pero no veo como que sean de exclusiva responsabilidad mia, no

lo veo tan asi. (Directivo 1)

“El trabajo directo con los profesores tiene que ver con mi responsabilidad, el proceso de

acompafiamiento de los 10 profesores que yo tenia a cargo, de revisar el material, revisar

las pruebas, observar sus clases, retroalimentar sus clases, también el proceso de ver el

registro de calificaciones [...]” (Directivo 3)

“[...] yo considero que mi rol, actualmente tiene que ver con, con el proceso de

retroalimentacion de la coevaluacion, [...] supervisar los procesos de coevaluacién de

coensefianza, [...] entonces mi rol va mas enfocado en eso, en el aspecto pedagdgico, en

la supervision y la retroalimentacién de esa coensefianza [...]” (Directivo 2)

Los tres directivos, reconocen una gran cantidad de tareas en cuanto a la gestion curricular
del establecimiento. Planteando que, esto motivd el cambio a coordinaciones académica, que
trabajan con grupos de profesores mas acotados, eliminando la figura de jefe de UTP y
compartiendo las funciones en un grupo de lideres educativos de nivel medio. Esto se debe a
que, consideran complejo que el director o el Jefe de UTP por si solos, puedan coordinar y
monitorear todo lo que implica el proceso de ensefianza aprendizaje; la revision de planificaciones,
materiales, observaciones de aula, retroalimentaciones y acompafiamiento de los docentes,
considerando el tamafio del establecimiento y la cantidad de docentes.

Plantean que, se hace necesaria la existencia de coordinadores por grupo de profesores,
de manera tal que, las acciones mencionadas anteriormente se realicen de forrma mas productiva,
llevando a cabo procesos de planificacion, implementacién y evaluacion curricular mas efectivos,
asi como un acompafamiento docente mas provechosos, o que es beneficioso para el logro de

aprendizajes de los estudiantes.
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“[...]Jyo creo que el director es imposible que abarque todas las areas de un mismo colegio,

0 sea es necesario que salga de cada nivel o de cada grupo de profesores un coordinador

porgue si queremos mejorar las practicas de ensefianza, tiene que haber personas en cada

uno de esos niveles que también tengan un conocimiento previo de cdbmo mejorarla [...]”

(Directivo 2)

“[...] cuando existia esa Unica jefatura técnica, a lo mas que podia alcanzar era al proceso

de revision de las planificaciones, tenia una persona que le ayuda en el proceso de revision

del material, de las evaluaciones, de las guias que llegaban, pero el proceso de
acompafiamiento en clases, observar clases y trabajar directamente con los profesores no
era posible, entonces por eso se decidid ir distribuyendo estas funciones en coordinacion

[...]” (Directivo 3)

Si bien es cierto, el equipo directivo reconoce que la reestructuracion de la unidad técnico
pedagodgica en coordinaciones, permite un trabajo mas personalizado y de mayor profundidad con
los profesores, tanto para ellos, como para los docentes, esta estructura aun no es suficiente, pues
promueve el trabajo individual, limitando el intercambio de experiencias, la articulacién entre
docentes de la misma asignatura o bien del mismo ciclo y la reflexién sobre el quehacer docente
en conjunto. Algunos docentes manifiestan que los tiempos estan, solo se requiere hacer algunos
ajustes en la distribucién de estos y en las tematicas tratadas en las reuniones.

“[...] de eso cambiarse a coordinadores donde estén mucho mas cercanos a la relacion del

profesor con su guia o su tutor por decirlo asi y van viendo que es lo que esta haciendo,

como lo esta haciendo, como lo podria mejorar es un salto abismante [...]” (Directivo 1)

“Mi comentario igual tiene que ver con la articulacion, eh, el hecho que estamos

trabajando todos de manera muy aislada no existe un tiempo como para trabajar como

departamento, de repente y lo cual generaria esta articulacidon en la conversacién de saber
las necesidades de un nivel y de otro y como cada uno de los miembros del departamento

puede cooperar en pos de eso” (Profesor 6)

“Yo creo que no solamente por departamento, estd bien por departamento porque

tenemos que articular los contenidos, pero es necesario hacer la articulacién por nivel
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también, por ejemplo, todos los que hacemos de tercero a cuarto, de quinto a ... o sea, los

que compartimos los mismos niveles y los mismos cursos.” (Profesor 9)

“[...] Nos falta también abrir instancias de reflexién de los profesores respecto de su propia

practica.” (Directivo 3)

Segln lo que los docentes entienden como gestion curricular, solo logran identificar dos
grandes practicas. La primera, corresponde a la elaboracién de pruebas de fin de unidad, la que
constituye su planificacién y a la vez el instrumento de evaluacion. Y la segunda, a las horas de
estudio que cada profesor tiene con el coordinador, en dichas horas de estudios se revisan las
pruebas fin de unidad, las habilidades, los indicadores y las preguntas presentes en la tabla de
balanceo, se retroalimentan observaciones de clase y se comentan las actividades de aprendizaje
y los resultados de las evaluaciones. Las horas de estudio se realizan una vez por semana y tienen
una duracion de 45 minutos.

“Yo creo que la prueba fin de unidad, porque tenemos que tenerla con los OA del

ministerio, con las horas, el niUmero de clases.” (Profesor 2)

“Y en las horas de estudio, por ejemplo, con Alejandra analizamos como vamos en las

clases y que podriamos hacer en las clases como para llegar a la prueba de o por ejemplo

ya qué paso en el taller o de acuerdo a los resultados de este taller qué decisiones hay que

tomar antes de.” (Profesor 10)

Los directivos, mencionan como practicas de gestion curricular: la planificacion del
curriculum por parte de los profesores, con el establecimiento de énfasis curriculares; la revisiéon
de dichas planificaciones por el director y del equipo técnico pedagdgico; la confeccion de las
pruebas fin de unidad; la realizacién de reuniones con cada docente (horas de estudio), en las que
lleva a cabo la revisién de instrumentos de evaluacién, guias, actividades y retroalimentacién de
la observacion de clases; la realizacion de reuniones técnicas con los docentes; reuniones
semanales del equipo de gestion; el proceso de monitoreo a través del acompafiamiento vy la
retroalimentacion. Mencionando que estas tienen distintos niveles de despliegue, estando
fortalecidas las horas de estudio y trabajo con las pruebas fin de unidad y en desarrollo, el

acompafiamiento de aula vy la retroalimentacién.
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“[...] cada fin de afio diseflamos nuestro, no es que sea nuestro propio curriculum, sino que
vamos orientando en cada curso los énfasis curriculares que tenemos, vemos cémo vamos
a abordad ese trabajo, eso yo creo que es una practica sistematica [...]” (Directivo 1)

“[...] consejos de profesores, se realizan reuniones técnicas, se realizan reuniones del
equipo directivo, eh, se realizan instancias de talleres, bueno desde el PIE hay talleres para
los padres que tienen que ver con practicas educativas que también tiene que ver con
gestion [...]” (Directivo 2)

“[...] la planificacién del proceso a través de las pruebas fin de unidad, que eso es algo que
ya estd establecido [...]” (Directivo 3)

“[...] Estan las horas de estudio que igual es una instancia fuerte que tiene que ver con la
gestién curricular propiamente tal, porque ahi revisamos cuales son los objetivos que se
van a trabajar, cuales son los indicadores, el cdbmo se va a hacer, cdmo se esta haciendo y
también vemos los resultados de las pruebas fin de unidad, proceso de retroalimentacion,
también se realiza en esa instancia.” (Directivo 3)

En este sentido, lo que ellos reconocen como practicas de gestién curricular, estarian

vinculadas solo a la planificacion y el control de la cobertura curricular.

En sintesis, se observa ausencia de una vision compartida sobre la gestion curricular y sus

practicas, tanto en el equipo directivo y técnico pedagdgico como en los docentes. Si bien es cierto,

hacen mencion a aspectos relacionados a algunas practicas de gestiéon curricular, como la

planificacion y determinacién de los énfasis curriculares o la definicion de objetivos e indicadores

de aprendizaje en las pruebas fin de unidad, considerando el curriculum nacional y el PEI del

colegio, no existe una comprensién de la globalidad del concepto de gestidn curricular y con ello

de las practicas y las responsabilidades de cada uno de los actores, respecto de ella.

4.3.2.2 Participacion docente en el establecimiento de Lineamientos pedagdgicos.

Respecto de los lineamientos pedagdgicos del establecimiento, tanto profesores como

equipo directivo reconocen que, la mayoria de los lineamientos pedagdgicos fueron establecidos

por el equipo directivo y que los docentes solo los implementaron. Las instancias en las que los
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docentes han participado de la elaboracidon de lineamientos pedagdgicos, se reduce a una sola
ocasion. Esta corresponde a, la definicion de habilidades cognitivas, agrupadas en tres categorias.
Respecto de los otros lineamientos, manifiestan que, solo los implementan porque asi se les dijo.
No tienen claridad de por qué se establecieron esos lineamientos.

“Se nos informaron y se implementaron por nosotros y ahi estan.” (Profesor 6)

“Las habilidades se discutieron harto, eso fue como lo Unico que quedo, pero por ejemplo

hay algunas superiores que uno dice estas son superiores y llega la prueba y no es.”

(Profesor 6)

Por otro lado, no existe consenso total respecto de la forma en la que se han elaborado
estos lineamientos. Mientras que el director menciona que, muchos de ellos se han establecido
de mutuo acuerdo, las coordinadoras coinciden en que estos se han discutido y elaborado en el
equipo directivo y posteriormente se les ha informado a los docentes. Aportando que, su
elaboracién se ha llevado a cabo basandose en literatura, a través de la observacién de practicas
en otros establecimientos, un poco por ensayo y error y otros han surgido posterior a una
capacitacion del equipo directivo y técnico pedagdgico. Priorizando en ellos, el conocimiento de
otras realidades educativas que han tenido éxito en practicas especificas y la indagacion en la
teoria, por sobre la participacion de los docentes.

“Yo diria que muchos de comun acuerdo, ya, harta conversacion, por ahi también un

poquito de ensayo y error, mucho estudio y basicamente, yo diria que la gran mayoria

basado en literatura y otro porcentaje en ensayo y error y vamos aprendiendo entre todos”

(Directivo 1)

“Bueno estos lineamientos se han establecido desde la parte directiva del establecimiento.

En primera instancia a través de lectura, investigacién, de ver cémo se pueden hacer las

cosas mejor, sociabilizacidon en el equipo directivo y luego ya, la implementacion a través

del trabajo que hacen los profesores” (Directivo 3)

Los directivos, reconocen un desconocimiento de los lineamientos pedagdgicos por parte
de los profesores y manifiestan que esto se debe a que no han participado en su elaboracion, ni

se han declarado explicitamente. Por lo que, la bajada de los lineamientos establecidos por el
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equipo directivo, es realizada por los coordinadores en las respectivas reuniones técnicas u horas
de estudio, no existiendo una mayor socializacién ni discusion de ellos y de sus fundamentos.

“[...] Quizas no lo hemos declarado, mira vamos a hacer esto, porque todos tenemos que

hacerlo y este lineamiento apunta pa' alld y este lineamiento apunta pa' este otro lado, lo

hacemos, pero no lo declaramos.” (Directivo 1)

“[...] Porque yo creo no hay conocimiento de los profesores en relacién a cudles son los

lineamientos que tiene el colegio, porque los procesos de socializacién tampoco son

muchos, entonces es como que ya optamos por algo y cada coordinador trata de transmitir

a los profesores de porgue se hacen las cosas, por eso a lo mejor ellos no lo perciben como

algo que sea comun.” (Directivo 3)

De acuerdo a lo anterior, se observa una muy baja participacion de los docentes en el
establecimiento de los lineamientos pedagdgicos. Junto a ello, una comunicacién incipiente
respecto de estos, a nivel institucional. Ya que, la comunicacion se da de manera vertical, desde
los directivos a los docentes, indicando lo que se debe hacer, sin ahondar en los fundamentos de
dichos lineamientos, ni promoviendo la participacién de otros actores educativos en el
levantamiento de estos. Lo anterior, se relaciona con la visién limitada de los docentes y también
del equipo directivo, respecto de lo que ellos entienden por lineamiento pedagdgico y aquellos
gue reconocen en el establecimiento. En los docentes, surgen interrogantes en relacion a si
corresponden al PEIl, si son los mapas de progreso o los aprendizajes esperados. Solo algunos
docentes entregan respuestas sobre lo que pudiera significar. Estas respuestas, aluden a lo que
los rige, cdmo se va a llevar a cabo la ensefianza, lo ven como un camino para llevar a cabo la
implementacién curricular de acuerdo a los objetivos y al perfil de estudiante que se quiere
alcanzar. Sin embargo, sus respuestas son difusas. Por su parte, dos de los directivos coinciden en
que, los lineamientos pedagdgicos son indicaciones o parametros que guian el accionar de todos
los profesores bajo un mismo proyecto y que los enfoca en objetivos comunes a alcanzar. El tercer
directivo, lo vincula a la transversalidad de los objetivos que los estudiantes deben lograr, no solo
en el dmbito académico, sino que también al desarrollo de habilidades. Pero, coincide en que son
orientaciones del proceso de ensefianza aprendizaje.

“Yo voy a partir primero por la pregunta (cudles serian esos lineamientos?” (Profesor 4)
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“Claro, lineamientos en todo lo que se va a ir ensefiando, por ejemplo, en lenguaje como
vamos a comenzar, como van a pasar los nifios de segundo a tercero, de tercero a cuarto,
que necesitan saber.” (Profesor 9)

“[...] tiene que ver un poco con la transversalidad de los objetivos de aprendizaje, eh con
los objetivos o con los OA que nosotros esperamos que los estudiantes aprendan, pero no
solamente a nivel de contenido, sino que también de habilidades, objetivos con respecto
a habilidades. [...] mas que nada como la orientacién que nosotros tenemos que darle al
proceso de enseflanza aprendizaje considerando cuales son los objetivos finales que
queremos potenciar en los estudiantes” (Directivo 2)

“[...] guian el accionar o el trabajar del colegio, [...]son como indicaciones que todos

llevamos a cabo o también podriamos decir como los objetivos que todos pretendemos

alcanzary las formas en que lo vamos a hacer.” (Directivo 3)

Los profesores, identifican como lineamientos pedagdgicos del establecimiento, el trabajo
con habilidades agrupadas en tres tipos; basicas, intermedias y superiores, las que se trabajan
desde primero basico a cuarto medio. Reconocen como otros lineamientos pedagdgicos, la
utilizacién de las pruebas fin de unidad para planificar y evaluar los aprendizajes de los estudiantes
y la utilizacién del Método Matte en Kinder, primero bdsico y segundo basico. También, se
menciona la mision y la visién del establecimiento, dejando en claro que se carece de un perfil de
estudiante, al cual debe tributar el trabajo de cada asignatura.

De acuerdo a lo anterior, se observa falta de claridad sobre los lineamientos pedagdgicos,
incluso, un profesor manifiesta que él considera que en el establecimiento no hay lineamientos
pedagdgicos.

Tanto el director como las coordinadoras, también mencionan las pruebas fin de unidad,
como uno de los lineamientos del colegio y el trabajo con habilidades. Pero, indican otros: los
valores institucionales del establecimiento, de acuerdo a los cuales se espera que los profesores
actuen; las formas de trabajo en cada uno de los niveles, por ejemplo la normalizacion en kinder
y pre kinder; las horas de estudios de cada profesor con su coordinador, en las que se aplican las

mismas estrategias de trabajo con los profesores; las metodologias de trabajo en aula, que
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corresponden a técnicas de ensefianza como las rutinas, las lecturas, uso de sefiales para algunas
situaciones; el trabajo en aula basado en el afecto y rigor.

“[...]el trabajo con habilidades, desde las basicas a las superiores en las pruebas fin de

unidad, ese yo diria que es un lineamiento.” (Profesor 5)

“[...] las planificaciones, las pruebas fin de unidad, eh, todas las metodologias que

tratamos de implementar acerca de cémo hacer buenas practicas pedagdgicas que son

muchisimas, [...] Las rutinas, la lectura, eh, las sefiales, el cien por ciento, ehm, el elogio

preciso y asi muchas mas.” (Directivo 1)

“[...] bhay formas de trabajo que se hacen de primero a cuarto basico, tenemos, por

ejemplo, en el nivel pre basica tenemos normalizacién, que se trabaja de una manera muy

diferente a como se realiza alld en los cursos mas grandes, lo que se les pide a los
estudiantes [...]”

“[...] laimplementacién de las horas de estudio con los profesores [...] que son horas de 45

minutos en donde cada profesor de asignatura tiene una hora de trabajo con su

coordinador donde ven la retroalimentacién de las clases, donde revisan las pruebas, los
resultados de las evaluaciones, conversan sobre lo que van a trabajar en la clase, etc. [...]”

(Directivo 3)

“Si, sabes que yo creo que nosotros no tenemos lineamientos. Porque sabes, lo que dicen

ustedes no sé si son lineamientos pedagdgicos [...]” (Profesor 4)

Si bien es cierto, los directivos reconocen que los lineamientos pedagdgicos son ciertos
parametros e indicaciones que guian el accionar de todos, para el logro de objetivos, entre los
docentes no existe claridad de a qué hace referencia el concepto, pues algunos lo relacionan con
los mapas de progreso, otros con la mision y la vision presentes en el PEI, otros como lo que el
colegio les dice de cémo implementar el curriculum, por lo que no existe una vision compartida
del concepto. Segin MINEDUC (2014) los lineamientos pedagdgicos se refieren a politicas
comunes a implementar en distintas asignaturas y niveles que permitan desarrollar habitos y
habilidades en los estudiantes y los lineamientos metodoldgicos que entregue el establecimiento
respecto de las formas de aprender. En este sentido, si bien es cierto, al preguntar por lo que ellos

entienden por lineamiento pedagdgico no existe claridad respecto del concepto, si se logran
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identificar algunos como: el trabajo con habilidades agrupadas en tres niveles de acuerdo a la
demanda cognitiva, la planificacién y evaluacién a través de las pruebas fin de unidad, la
normalizacién en Ensefianza Parvularia, la utilizacion del método Matte. Siendo los directivos los
gue mencionan una mayor cantidad de lineamientos.

La falta de una vision compartida, sobre qué son los lineamientos pedagdgicos y el
desconocimiento sobre cuales son los lineamientos del propio establecimiento, se relaciona con
que los docentes no tienen mayor participacion en la definicion de estos, sino que es el equipo
directivo quien los acuerda y realiza la bajada a los profesores, para que sean estos quienes los
implementen. Esto, ademas de provocar una falta de claridad en los docentes respecto de los
lineamientos pedagdgicos del establecimiento, generan descontento con algunos de ellos, como
las pruebas fin de unidad. Para los docentes, es mas clara esta falta de lineamientos pedagdgicos
comunes que para el equipo directivo, pues reconocen que no existe un perfil de estudiante
definido en el PEI, por lo que no se tiene claridad sobre el tipo de estudiante que se quiere formar
y mucho menos sobre como lograrlo. Un profesor afirma que para él no hay lineamientos
pedagogicos en el colegio, pues nadie le garantiza que lo que ellos mencionaron efectivamente lo

sean.

4.3.2.3 Prdcticas de Colaboracion

Respecto de las practicas de colaboracion se evidencia un nivel basico de cooperacion. Si
bien, se produce la ayuda entre distintos actores, esto apunta, mds bien a la distribucion o
delegacion de tareas. Existe, ademas, un entendimiento limitado de la colaboracién, tanto por
profesores como por los directivos. Concibiéndola como el trabajo con otros, el que incluye
intercambio de experiencias pedagdgicas, intercambio de opiniones o puntos de vista, el generar
actividades de aprendizaje para los estudiantes, articulando los contenidos de diferentes
asignaturas y el apoyo mutuo que permite el logro de una meta comun. Solo una de las

coordinadoras menciona el apoyo y el desarrollo profesional a través de la colaboracion.
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“[...] como trabajo en equipo, el intercambio de experiencias pedagogicas o de
coordinacién, instancias de mejoramiento también, como que es parte del trabajo en
equipo [...]"” (Directivo 2)

“Bueno, la colaboracién tiene que ver con el desarrollo y apoyo profesional en el que se

lleva a cabo a través de un grupo de personas, no tiene que ver solamente con el trabajo

en grupo o el trabajo en equipo, o con la cooperacién propiamente tal en el sentido de que
hay que hacer esto y nos distribuimos los trabajos [...]Jcémo nos apoyamos mutuamente

para en este caso poder llevar a cabo los aprendizajes que se quiere en los estudiantes o

para poder lograr una meta que nos hayamos propuesto.” (Directivo 3)

“[...] ami como profe de matematica, como Alejandra es profe de matematica igual, me da

buenas ideas y yo le genero a ella también y nosotras hemos tratado de reunirnos como

departamento de matemadtica, tratamos durante un mes atrds hacer reuniones como
departamento de matematica [...] yo siento que por lo menos a mi en ese sentido si, se me
ha apoyado, porque efectivamente tiene conocimiento, tiene actividades que a mi me han

servido.” (Profesor 10)

Respecto de la colaboracion entre el equipo directivo, tanto el director como las
coordinadoras, reconocen que es buena. Sin embargo, sus argumentos apuntan a la colaboracion
como el aporte de ideas, el actuar bajo los mismos lineamientos frente a los profesores, en la
forma de llevar a cabo las horas de estudio, la bajada de informacidn y otras acciones propias de
su labor.

“[...] hemos logrado una buena relacién de colaboracién de confianza y que eso nos

permite también aportar a los diferentes niveles o sea independiente de que trabajamos

en ciclos distintos o con profesionales diferentes eh, tratamos de estar siempre dentro de
una misma linea [...] cosa que podamos reflejar hacia los profesores que entre nosotros
también estamos alineados y la colaboracion es buena entre el equipo directivo.”

(Directivo 2)

“Yo creo que es bueno, tratamos de apoyarnos, de aunar criterios para trasmitir una

misma informacion a los docentes. Tratamos de complementar las tareas que cada uno

tiene [..] Compartimos lecturas para fundamentar nuestro trabajo o las decisiones,
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compartimos estrategias de trabajo e informacion de lo que sucede en las coordinaciones.”

(Directivo 3)

Tanto el equipo directivo y profesores, manifiestan que la colaboracién directa se da entre
los coordinadores y los profesores, sobre todo en las horas de estudio. Instancia en la que, el
coordinador le coopera al profesor al revisar sus pruebas, al observar sus clases, dar
retroalimentacion y conversar sobre las estrategias de aula. Por su parte, los docentes perciben
que la colaboracion que reciben de los directivos, es efectivamente en la hora de estudio, la cual
es vista por algunos docentes como beneficiosa, mientras que otros, la perciben como un
cuestionamiento constante de lo que ellos realizan y carente del conocimiento propio de la
asignatura. Observandose visiones distintas respecto de la efectividad de la colaboracion de
coordinadores a docentes.

“Yo creo que la colaboracidn se da mas entre coordinadores y profesores en el sentido de

retroalimentar el trabajo con las pruebas, la observacion de clases, el acompafiamiento,

pero siento que todavia falta como para que sea una colaboracion efectiva, porque en lo
personal, siento que me falta instar a los profesores a que ellos reflexionen respecto de su

propia practica [...]"” (Directivo 3)

“Yo creo que existe un trabajo colaborativo en el proceso de acompafiamiento del proceso

de ensefianza aprendizaje, el revisar las evaluaciones, el conversar, el preguntar por qué

pasa esto, por qué esto otro en las horas de estudio, ademads ver que, cuando se hacen

observaciones de clase, [...] pero siento que aun falta el proceso de cémo ir apoyando o

haciendo trabajo colaborativo con los docentes, yo creo que falta, yo creo que el trabajo

colaborativo en el colegio aun es bajo.” (Directivo 3)

“La colaboracion que tenemos ahora es la hora de estudio, esa es la colaboracion. (Nos

colaboran?” (Profesor 3)

“No, si podria ser, lo que deciamos ahi de tener mas ideas, mas cosas. Pero hay como un

cuestionamiento de esto serad asi, o en la prueba fin de unidad. Pero, el método yo

encuentro bueno que estén ahiy que se converse y que vamos, como gue nos ordenan el

camino. Pero en la disciplina si, quizads que esté carente.” (Profesor 3)
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La colaboracién es concebida por una de las coordinadoras, como asistencialismo, en el
sentido de decir cédmo hacer ciertas cosas, sin que se genere la reflexion por parte de los
profesores. La colaboracién también se percibe como mejorable. Algunos profesores mencionan
que, la colaboracién no se da en los consejos técnicos, sino que, en las horas de estudio,
reconociendo como positiva la existencia de la hora de estudio como una instancia de
colaboracion entre coordinadores y profesores

“[...] yo a veces pienso que estamos muy acostumbrados a ser asistencialistas con los

profesores muchas veces, entonces, hemos acostumbrado a decir lo que hay que hacery

muchas veces se hace, no porque se crea que eso va a mejorar el proceso educativo, sino

que se hace porque me piden que lo haga [...]” (Directivo 2)

“0O sea en nuestras horas de estudio si, pero consejos no hay.” (Profesor 6)

“Los consejos, son pocos en el afio y son mas del tipo administrativo. (Profesor 4)

Respecto de la colaboracion entre profesores, tanto directivos como profesores reconocen
gue no hay instancias formales de colaboracion entre docentes, salvo las conversaciones de pasillo
que se pudieran dar para generar actividades articuladas entre dos asignaturas. Los profesores
consideran como necesario incorporar espacios de colaboracién, tanto por departamentos como
por niveles educativos. Esto, con la finalidad de poder articular asignaturas especificas, en una
primera instancia y con profesores de otras asignaturas con cursos en comun, de manera
posterior. Manifestdndose una demanda de espacios de colaboracidon entre pares por parte de los
docentes.

“[...] El trabajo es mas bien aislado, cada profe esta distribuido por... tiene sus cursos en

especificos, la mayoria no tiene paralelos, por lo tanto, se concentra en su trabajo [...]

entonces a lo mejor lo que falta son instancias en las que ellos pudieran compartir un poco
mas las practicas que estan llevando a cabo, por qué se hace esto, [...] hemos tenido como
instancias muy precisas y muy breves en relacion al trabajo colaborativo por asi decirlo.”

(Directivo 3)

"Faltan instancias de colaboracién, es lo que deciamos antes, espacios de colaboracién

intra e inter departamento.” (Profesor 6)
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“Lo primero es coordinarse entre el departamento, entre nosotros los que trabajamos y
cuando ya tengamos todo el hilo hecho, todo articulado veamos, empezamos a tirar lineas,
con quien puedo hacer un proyecto, con qué materia, con qué otro contenido, con artes,

con musica, con deportes con...” (Profesor 6)

Por su parte los directivos, priorizan la colaboracién a través de los coordinadores por
sobre la colaboracion entre pares, pues plantean que antes existian las horas de trabajo por
departamento, pero que estas no eran provechosas, ya que los docentes se reunian en el mismo
espacio fisico, pero cada uno se dedicaba a realizar tareas administrativas o a la correccion de
trabajos de manera individual. También, mencionan que pese a que anteriormente los docentes
trabajaban en paralelo en los distintos cursos, no se generaba un trabajo colaborativo entre ellos,
por lo que cada uno organizaba de manera individual secuencias de aprendizaje, actividades e
instrumentos de evaluacion. De acuerdo a ello, por lo que se optd por destinar ese tiempo al
trabajo de cada profesor con su coordinador. Intencionando el apoyo en la parte pedagdgica a
través de un coordinador, situacion que se lleva a cabo a través de la hora de estudio. Por lo que
coinciden en que las horas de estudio son las instancias de colaboracién entre coordinadores y
profesores.

“[...] Por los tiempos, y también ya hemos intentado que los profesores tengan mas tiempo

y que tengan mads espacio para juntarse y para compartir experiencias y que se yo,

intercambiarse eh, no se material que se yo, ver, analizar cémo, cuando y donde hacer tal

o cual, pero eso no sucedia, entonces preferimos tener si un poquito mas dedicado a los

profesores y no tener reuniones por departamento [...]” (Directivo 1)

“Hace un par de afios, teniamos profesores que hacian clases en cursos en paralelo, pero

era como tener dos colegios distintos, ya que cada profe organizaba su trabajo de manera

individual, no se ponian de acuerdo en el orden de las unidades, no intercambiaban
material, ni tampoco elaboraban en conjunto, al final tenian mas niveles y menos tiempo
para planificar las clases, por lo que ahora un profe hace clases en los dos cursos del mismo
nivel, asi tiene mas tiempo de preparar su clase. También habia reuniones por

departamento, pero al final cada uno hacia su trabajo individual. Si no se intencionaba el
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trabajo por departamento, era una hora de planificacion mdas y como habia una sola UTP,

no daba para estar en cada departamento” (Directivo 3)

Respecto de la colaboracidn, se carece de una vision compartida respecto de su significado
y sus practicas, pues algunos la asocian al apoyo mutuo, otros a complementarse en la realizacién
de algunatarea. Para los docentes, estd mas relacionado al trabajo con los otros docentes respecto
del desarrollo de actividades de aprendizaje para los estudiantes de manera articulada entre
distintas asignaturas, desconociendo la esencia de este concepto, el que segun Vaillant (como se
cité en MINEDUC, 2019) es que profesoras y profesores “estudien, compartan experiencias,
analicen e investiguen juntos acerca de sus practicas pedagodgicas, en un contexto institucional y
social determinado” (p. 2). En este sentido, en el establecimiento existe una concepciéon de la
colaboracion como compartir ideas y materiales y no como proceso para el desarrollo profesional.

La practica de colaboracion, que los docentes reconocen, es la hora de estudio con los
coordinadores, manifestando que no existen instancias ni condiciones para llevar a cabo
colaboracion entre profesores. Se reconoce entonces, la falta de colaboracion que genere
aprendizaje profesional entre los docentes y la falta de una vision compartida y completa sobre el
concepto de colaboracién. Se estima que hay espacios de colaboracion, pero son insuficientes.
Por lo que, los docentes demandan condiciones para la colaboracion o trabajo con sus pares,
considerando la colaboracién entre profesores como mads valiosa que entre docentes vy

coordinadores.

4.3.2.4 Apoyo Docente

Los directivos perciben el apoyo docente como, un proceso de formacién vy
acompafiamiento con un componente basado en la reflexidon, como todo lo que se moviliza para
apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en el sentido del requerimiento de formacién,
induccion al trabajo en el establecimiento en el caso de profesores nuevos, mejorar practicas

identificando nudos criticos de los docentes a través de la reflexion.
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“Tiene que ver con todo lo que hacemos o movilizamos para apoyar el proceso de

ensefianza aprendizaje de los profesores, es cudndo ellos, por ejemplo tienen necesidades

respecto de ciertas carencias para llevar a cabo los procesos de ensefianza aprendizaje y

uno entrega como esa capacitacion o ese conocimiento[..] yo creo que el

acompafiamiento de aula igual es otro proceso a través del cual se apoya a los docentes
en el sentido de eh, poder ver nudos criticos en donde se pueda mejorar, pero también
mostrarle a los profesores cuales son las cosas que ellos estan haciendo bien.” (Directivo

3)

“Eh, dandoles mayor autonomia yo creo, ensefidandoles a, a analizar criticamente sus

propias practicas. [...]. Yo creo que nosotros tratamos de apuntar a eso, o generalmente

los coordinadores, de apuntar a la reflexion de los profesores, pero no sé si muchas veces
ellos mismos lo entiendan de esa manera. Pero, es el foco que nosotros pretendemos llevar

con ellos en el trabajo colaborativo.” (Directivo 2)

“[...] es necesario apoyar a los docentes no solo en el area pedagdgica, sino que también

en el drea actitudinal, cuando tienen dificultades por ejemplo para llegar a los cursos, es

necesario trabajar ciertas formas de relacionarse, de la relacion tu a tu con los nifios.”

(Directivo 3)

Entre las instancias de apoyo mencionadas, se encuentran la elaboracién de pruebas y
guias, la observacion de clases y retroalimentacién, horas de estudios y reuniones técnicas,
orientaciones y sugerencias de estrategias y actividades de aprendizaje, la induccién de los
profesores nuevos, mencionando que la hora de estudio es la principal instancia de apoyo docente
pues es en este tiempo en el que se pueden llevar a cabo las retroalimentaciones, sugerencias de
actividades, reflexiones sobre la observacién de clases, sugerencias sobre las pruebas fin de
unidad.

“Bueno, visitas al aula, instancias de reunién técnica, retroalimentacion [...]” (Directivo 2)

“Proponer a veces actividades o estrategias que ellos pudieran llevar a cabo, el hacerles

preguntas respecto de su practica para ir promoviendo un poco la reflexién, el

acompafiamiento de aula sobre todo de los profes que presentan como mayores

dificultades, también el proceso de acompafiamiento de induccion con los profesores
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nuevos, observacién también de las rutinas de como funcionan, de repente igual cuando

ellos tienen dificultades en el dominio de curso igual los acompafio, voy a observar, doy

sugerencias eh, hay algunos profesores que igual en las horas de estudio conversamos

sobre las actividades que estan haciendo los estudiantes [...]”(Directivo 3)

“[...Imas que nada que el apoyo va en la hora de estudio, en el revisar algunas veces las

actividades que ellos hacen, [...] hacer observaciones respecto a de repente la coherencia

entre las actividades, revisar la formulacion de las preguntas, la presentacion del
contenidos, cuestionar un poco cuales son las actividades que ellos van a hacer en el
sentido de que ellos vean si esa actividad es la mejor que ellos podrian hacer o hay otra.”

(Directivo 3)

Respecto de la percepcion que los docentes tienen sobre el apoyo docente que reciben de
los coordinadores, existen algunas diferencias, pues algunos consideran que es positivo, ya que
sienten que el apoyo va enfocado en conversar sobre estrategias o actividades de clase, la
discusién que se da en términos profesionales y el aprendizaje mutuo que esta genera y cuando
el contenido tiene mayor relevancia que el formato en estas discusiones. Otros no tanto, pues no
concuerdan con el cuestionamiento que se realiza a su practica como docentes desde su
especialidad.

[..] yo me siento bastante apoyado también por Alejandra, [..] conversamos las

actividades, eh estamos de acuerdo a veces no estamos de acuerdo [...] la idea es que se

genere discusion, porque tu vas aprendiendo de la visién del otro y el otro también

aprende de la vision que tienes tu [...] (Profesor 5)

“Si, porque si consideramos lo que hemos conversado antes y hablamos de hora de

estudio, con cuestionamientos a tu especialidad ¢ qué apoyo podemos mencionar? cuando

te estan cuestionando cada una de las decisiones profesionales y de especialista que uno

toma eh [...]” (Profesor 6)

“[...] Cuando el formato se deja de lado y estamos hablando del contenido, de la

especialidad, ahi nace el apoyo. (Evaluarlo? en mi caso personal existe, es significativo en

cosas que talvez yo dejaria de lado, pero que con coordinacion se hacen, tienen que estar

presentes.” (Profesor 6)
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Considerando que, la observacién de clases y la retroalimentacion constituyen formas de
apoyo docente, la mayoria de los docentes comentan que este afio no se observd sus clases, o
que, si se hizo, fue por breves periodos de tiempo, donde las retroalimentaciones estaban
enfocadas, mas a aspectos generales de forma que a la asignatura propiamente tal. Un menor
ndmero de docentes, manifesté que ellos si recibieron observaciones de aula donde se les
retroalimentd en relacion a los aspectos positivos de su clase y también en relacién a aspectos a
mejorar, valorando de manera positiva el apoyo recibido en estas instancias. Los profesores que
muestran cierta negatividad respecto de las observaciones de clase y retroalimentaciones
plantean que un tiempo breve no se puede juzgar todo el trabajo que realizan, que no hay una
pauta establecida de observacién, sino que esta es una hoja en blanco.

“Una vez fueron, pero a mi no me evallo nada de mi drea, nada, me hablaron de los

tiempos, tienes que tomar cinco minutos, no te puedes pasar cinco minutos de la lectura,

cinco minutos antes de salir, me hablaron puro del tiempo. Pero, nunca me hablaron de la

clase.” (Profesor 3)

“Es que tampoco hay una pauta, tampoco hay una pauta, asi como que...” (Profesor 8)

“A mi me han ido a supervisar, pero a mi en ese sentido nada que decir, [...] lo positivo
que tienen ellas es que te dicen las cosas buenas que observaron de tu clase, eh, también
te danideas, [...] igual la Antonia ahi como que me ayudo con ideas, en ese sentido, por lo

menos bien, super positivo.” (Profesor 1)

Através de las respuestas de los profesores, se evidencia una percepcion de la observacion
de aula mas evaluativa que formativa, lo que dista de la percepcion de uno de los directivos que
sostiene que la observacidon de aula es de acompafiamiento y no evaluativa.

“[...] como decia en el colegio si bien se hace observacién de aula eh, esta observacién falta

aun, aun es poca en relacion a si queremos que haya un proceso de acompafiamiento de

los profesores. En el colegio el proceso de observacion de aula no es un proceso de
evaluacion, sino que la idea es que sea de acompafiamiento y de formacién [...]” (Directivo

3)

Sobre la percepcidn de los docentes sobre la baja observacidn de clases, esto se condice

con las respuestas entregadas por los directivos, pues argumentan que este afio si hubo
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profesores que no se les observd, pues habia periodos en los que tres coordinadoras estuvieron
con licencia, y esas coordinaciones debieron ser absorbidas por el director y otra coordinadora.
Ademads, plantean que focalizan la observacién de aula en aquellos profesores que necesitan
mayor apoyo, pues presentan algunas dificultades que se deben mejorar.

“Este afio fue especial, este afio fue especial, si teniamos 14 personas entonces,

obviamente, obviamente que no fui a aula, si poh si estaba absorbiendo tres

coordinaciones, [...], no daba el tiempo, mas toda la direccién, iba cada vez que podia no
mas, pero si, absolutamente ni siquiera de acuerdo, totalmente consiente de que eso es

asi, si.” (Directivo 1)

“[...] uno va priorizando, porque los profesores los que van como mejor encaminaditos

uno los deja solito, los vas a ver a veces en relacién a cosas que ellos quieren que los vea,

yo siento que ellos a lo mejor estuvieron avanzando un poco mas solos en el sentido de la
observacion de clases, pero no asi en la revision del material que ellos tenian, en la
planificacion que ahi estuvo como mas centrado el fuerte en relacion a esos profesores.”

(Directivo 3)

Los directivos perciben que, las horas de estudio o reuniones técnicas son instancias de
reflexion docente, si bien es cierto, la reflexion no se realiza en conjunto con otros profesores,
como en un consejo de profesores en donde elaboren estrategias de trabajo, la hora de estudio
constituye una instancia de reflexidn, pues se realizan retroalimentaciones de supervisiones y
observaciones de aula.

“[...] seguramente ellos piensan una reunion como un consejo, en donde uno tenga la

oportunidad de reflexionar o que se yo, pero en la hora de estudio lo hacemos siempre,

entonces quizas no es con otros, pero individualmente si lo hacemos y eso es semanal, eso

es cotidiano [...]” (Directivo 1)

“Bueno, eso se debe a que efectivamente las reuniones para reflexionar y elaborar

estrategias de trabajo son pocas en el sentido entre docentes, en relacién al equipo

directivo con los docentes ahi tenemos semanalmente la hora de estudio, pero yo creo
que basicamente entre ellos no existen estas instancias de reflexion o de elaborar

estrategias en conjunto.” (Directivo 3)
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Los tres directivos concuerdan en que, no se realiza andlisis de los trabajos de los
estudiantes de manera conjunta con los docentes, sino que solo se analizan los resultados de las
pruebas finales.

“iAndlisis de los trabajos que hacen los estudiantes? Ah eso no se hacemos nunca, o sea

yo por lo menos no me suena, tendrian que elaborar un producto. No, eso coincidencia

total no lo hacemos o yo no lo hago.” (Directivo 1)

“[...] nosotros nos centramos en analizar los resultados de aprendizaje en las pruebas fin

de unidad [...] No hay un trabajo de parte mia de revisar cual es el nivel de trabajo que ellos

estan entregando o una reflexién con respecto a... Si ha habido instancias con profesores
en especifico que si hemos revisado, [...] pero no es una instancia o una prdctica que sea
sistematica con todos los docentes, entonces por eso yo creo que se debe esa baja

percepcién que ellos tienen.” (Directivo 3)

Si bien es cierto, tanto directivos como docentes consideran, relevante el apoyo a los
docentes, existen creencias distintas sobre este. Para los directivos constituye un proceso de
formaciony acompafiamiento, a través de la induccién de profesores nuevos en el establecimiento
para que se apropien de las formas de trabajo, como la revision de material de los docentes, la
observacién de clases y la retroalimentacion. Una de las coordinadoras plantea que el objetivo es
que los profesores aprendan a analizar criticamente su practica. No obstante, si bien la mayoria
de los profesores reconoce sentirse apoyados por sus coordinadores, especificamente en las horas
de estudio, algunos manifiestan que ese apoyo no es tan efectivo, sino que constituye un
cuestionamiento sobre su especialidad, manifestando que el apoyo desde la especialidad es
insuficiente.

Al especificar el apoyo en los procesos de observacion y retroalimentacion de clases, tanto
docentes como directivos, manifiestan que estos fueron irregulares durante el afio, habiendo
profesores a los que no se observé durante todo el afio, focalizando la observacion vy
retroalimentacion en aquellos docentes que pudieran presentar mayores dificultades en el aula,
esto evidencia que la observacion y retroalimentacién de clases, puede no ser concebida por parte
del equipo directivo, como una practica que permite el desarrollo docente, independiente del nivel

de competencias que este posea. Los profesores presentan cierta molestia respecto de la falta de
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una pauta de observacién objetiva, pues conciben el proceso mas como una evaluacion de su
desempefio que, como un proceso de acompafiamiento. No existiendo una visién compartida, por
parte de los docentes y el equipo directivo, sobre esta forma de apoyo docente.

Tanto docentes como directivos, reconocen que los trabajos de los estudiantes no son
revisados en conjunto, sino que cada docente lo realiza de manera individual, lo que si se conversa
y analiza son los resultados de aprendizaje de las pruebas fin de unidad. Lo que pudiera dejar en
evidencia, la creencia de que el instrumento de evaluacién Prueba Fin de Unidad, se prioriza como

un medio de control respecto de los aprendizajes de los estudiantes.

4.3.2.5 Condiciones para la gestion curricular.

Tanto directivos como docentes, identifican claramente la prueba fin de unidad como un
facilitador de la gestion curricular. Pues, ademas de ser un instrumento de evaluacién, constituye
la planificacion de la unidad, ya que incorpora los objetivos de aprendizaje, los indicadores de
evaluacion, las habilidadesy la cantidad de horas destinada a cada indicador. Al ser un instrumento
de evaluacion, permite recoger datos para tomar decisiones fundamentadas respecto del proceso
de ensefianza aprendizaje.

“Yo creo que lo mismo que hemos hablado de la prueba fin de unidad porgue nos ordena

en cuanto a los OA, a cantidad de clases que hay que tener para ese OA, los indicadores.”

(Profesor 2)

“[...]Jun facilitador es la prueba fin de unidad, que es un instrumento de recogida de datos

y que nos permite tomar decisiones a través de los datos [...]” (Directivo 3)

Las coordinaciones de grupos de profesores, también son consideradas como un facilitador
de la gestién curricular, pues permite mayor acompafiamiento a los docentes y un trabajo mas
personalizado. Junto a ello, las horas de estudio son los espacios de tiempo en donde se concreta
este apoyo a los docentes.

“[...] antes habia solamente un Jefe de UTP para todo el colegio y ese si que no entraba al

aula, uno para cuarenta profesores no da poh, no da. Entonces qué lo que hace, él revisa

planificaciones en papel si es que la da para revisar todas las que tiene e ira a ver aula una

vez al semestre a cada profesor con suerte y nada, qué orientaciones le va a dar, no hay
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hora de estudio, no hay nada [...] de eso cambiarse a coordinadores donde estén mucho

mas cercanos a la relacién del profesor con su guia o su tutor por decirlo asi y van viendo

que es lo que estd haciendo, como lo esta haciendo, como lo podria mejorar es un salto

abismante. Si, es un facilitador sin lugar a dudas la coordinacién.” (Directivo 1)

“[...] l]a gran fortaleza que tenemos como colegio respecto de la gestion curricular son las

horas de estudio, porque ahi existe la instancia de poder compartir con el coordinador, el

coordinador se entera mucho mas y mejor de lo que esta trabajando cada uno de sus

profesores.” (Directivo 3)

También se mencionan otros facilitadores, como las actividades que generan los
profesores, la carga horaria de los profesores y la posibilidad de poder reunirse con ellos, en caso
de ser necesaria la realizacion de algun taller, y mencionada también por una coordinadora, la
confianza en el trabajo del equipo directivo respecto de los coordinadores y la utilizaciéon de
algunos recursos en el aula.

“Para mi los facilitadores son como todas las actividades que tU como docente planificas

para entregar el contenido, pienso yo. Entonces, eso facilita. [...] Entonces, lo que tu haces

para llegar a la prueba fin de unidad, las actividades que tu haces, a mi nunca me las han
cuestionado. Al contrario, me han dado las facilidades para que yo las genere sin ningin

problema.” (Profesor 5)

“[...]las instancias que tenemos y los tiempos de reunién en el equipo directivo y conversar

las problematicas y buscar soluciones entre todos, la confianza y responsabilidad yo creo

que tiene cada uno dentro de su area y responder a ellas también [...]” (Directivo 2)

“[...] las horas, yo creo las horas no lectivas que tenemos como colegio [...] que nos

permiten esas instancias como mas de consejo o si necesitamos por ejemplo algun taller,

alguna capacitacién o algo mini para ellos, se genera la hora, estd el tiempo, hay una

disposicion para eso, yo creo que ahi no hay problemas.” (Directivo 2)

Entre los obstaculizadores de la gestion curricular, los profesores mencionan la falta de
recursos materiales y algunos espacios fisicos, que dificultan la implementacién curricular como
una biblioteca mas amplia, con mas variedad de textos, mayor disponibilidad de computadores,

materiales de laboratorio separados por niveles de ensefianza (Bdsica — Media), material concreto
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en matematica. Mientras que los obstaculizadores mencionados por los directivos, son en relacién
a actitudesy creencias de los docentes, entre las que se encuentran, el creer que cuando se quiere
implementar un cambio este implica mas trabajo, mas estudio y no todos estan dispuestos a
asumir eso, esto genera cierta resistencia al cambio, se produce incertidumbre respecto de los
resultados, salir de la zona de confort implica mas trabajo y mayor aprendizaje por parte de los
docentes. El desconocimiento o desinformacion del por qué se realizan ciertas acciones, lo que
conlleva una reaccién negativa de los docentes algunas veces y la cantidad de profesores por
coordinador, en relacion al tiempo que demanda el trabajo con ellos.
“Lo del laboratorio también compartido, podria ser porque por ejemplo de repente vengo
al laboratorio con los nifios y no esta el material, porque la profesora de ciencias lo llevo
para la media, entonces a lo mejor tener una sala pequefia, una sala normal, pero con
materiales para pequefios y para grandes, porque si se necesita material para los dos, van
a comprar para los dos, para que esté en ambos lugares.” (Profesor 2)
“La resistencia al cambio. Porque nos cuesta movernos de la zona de confort, [...] la
resistencia al cambio es dificil, estd en todos nosotros y cuesta sacarla. Yo creo que hay
que arriesgarse y ese correr ese riesgo no es tan facil para algunas personas. Sobre todo,
porque muchas veces demanda mas trabajo.” (Directivo 1)
“[...]JEs super dificil, entonces, claro el cambio genera mas trabajo, en general tu tienes que
estudiar, tu tienes que eh, apropiarte de lo que vas a hacer, eh y esa demanda hay que
cubrirla con esfuerzo, con sacrificio y no todos estan dispuestos a hacerlo.” (Directivo 1)
“[...] podria ser que, uno muchas veces desconoce cual es la percepcion de lo que esperan
también los profesores o de lo que ellos esperan, porque uno puede especular respecto
de qué es lo que ellos piensan que esta bien o si es como prefieren hacerlo [...]” (Directivo
2)
Los directivos, identifican como facilitadores de la gestién curricular algunos elementos
organizacionales como: la carga horaria de los docentes, las horas de estudios con cada profesor,
la existencia de coordinadores en vez de una jefa de UTP, las reuniones como equipo directivo y

la confianza depositada en cada coordinador. Sin embargo, los docentes reconocen como
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facilitadores de la gestion curricular: la prueba fin de unidad, las actividades y estrategias de
aprendizaje que aplican.

Algo similar ocurre con los obstaculizadores, mientras los docentes los identifican como la
falta de materiales para el desarrollo de las actividades de aprendizaje, los directivos los reconocen
como las creencias de los profesores, la resistencia al cambio y la falta de claridad respecto de los
docentes del porque se llevan a cabo ciertas estrategias o procesos, lo que se relaciona con los
lineamientos pedagdgicos.

Los desafios planteados por los profesores, también se relacionan con la implementacion
curricular, con que los estudiantes efectivamente aprendan lo que se les ensefia y que aprendan
porque quieren aprender, encantarlos con la asignatura, como generar estrategias para llegar a
ellos de manera afectiva y mejorar la comprensién lectora.

“Para mi, siempre es la lucha afio a afio tratar de pasar y digo pasar, no solamente entregar

el contenido, sino que entregarlo y que los chicos lo aprendan, eso para mi es lo que mas

me hace ruido.” (Profesor 5)

“iCémo llegamos a ellos y con qué estrategias? Yo creo que ahiigual nosotros debiéramos

pedir que nos capaciten.” (Profesor 9)

Y los desafios de los directivos apuntan a poder generar planes propios, un curriculum para
los cursos de educacion especial y mejorar las instancias de trabajo con los profesores en cuanto
a acompafiamiento, mejorar los tiempos y la calidad de las reflexiones y mejorar los focos de
observacion de clases y el trabajo colaborativo entre los profesores.

“Uy, yo creo que hartos desafios, a nivel profesional directamente nosotros tenemos un

gran desafio que tiene que ver con un taller laboral en el colegio para los nifios con

necesidades educativas especiales de tipo permanente [...] el buscar la insercion laboral de

esos estudiantes [...]” (Directivo 2)

“En relacidon al trabajo con los profesores yo creo que mejorar quizas los tiempos de

reflexion, de retroalimentacion eh, quizas la calidad de lo que los profesores consideran

ellos como sus mejoras, o sea, entregar yo las estrategias, pero también dar esa instancia

que te decia de autorreflexion, de tomar la iniciativa [...]” (Directivo 2)
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“[...] tenemos que mejorar son los focos de lo que vamos a observar porque muchas veces

a mi me ha pasado que me voy para otras cosas y tomo un poquito esto y un poquito de

esto entonces hay que ir mejorando por focos creo yo, abarcar mucho tampoco nos ayuda,

cuesta mucho.” (Directivo 2)

“Fomentar el trabajo colaborativo, aumentar las instancias de reflexion y hacer un proceso

de acompafiamiento a los docentes que sea mas efectivo y mas provechoso para ellos.”

(Directivo 3)

Respecto de los facilitadores y obstaculizadores de la gestion curricular en el
establecimiento, tampoco existe una visiéon compartida sobre estos En el Unico aspecto que
coinciden, tanto directivos como docentes, es en las pruebas fin de unidad como facilitador, pues
constituyen su planificacién, ya que en ellas establecen los objetivos de aprendizaje, indicadores
de aprendizaje y distribucion del tiempo dedicado a cada unidad. Constituye también una
herramienta que les permite tomar decisiones pedagdgicas con base en los datos reportados por
el instrumento. En cuanto a las discordancias se encuentra, el que los docentes reconozcan como
facilitadores de la gestion curricular las actividades de aprendizaje que ellos realizan con los
estudiantes, y por ende, mencionan como obstaculizadores la falta de materiales y recursos
didacticos que les permitan realizar una mayor variedad de actividades. Para los directivos, sin
embargo, uno de los facilitadores es la existencia de coordinadores y las horas de estudio que
tienen con cada profesor, pues les permiten realizar un trabajo mas personalizado, aludiendo a
que cuando solo existia un Jefe de UTP la mayor parte del trabajo era revisar planificaciones y
material, realizando practicamente un nulo proceso de acompafiamiento. Y como obstaculizador
identifican las creencias de los docentes, respecto de que implementar cambios implica mayor
trabajo y estudio y no quieren salir de la zona de confort; la resistencia al cambio y la falta de

claridad respecto del porque se llevan a cabo ciertas practicas o acciones en el establecimiento.

4.3.3 Discusion

El analisis cuantitativo evidencid que, todas las practicas de gestidon curricular llevadas a
cabo por el equipo directivo y técnico pedagdgico del establecimiento, se encuentran muy

descendidas. Es mas, las practicas que tienen una mejor percepcion por parte de los docentes de
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ser llevadas a cabo, son aquellas que ellos mismos realizan y que corresponden a la categoria “los
profesores elaboran planificaciones que contribuyen a la conduccién efectiva de los procesos de
ensefianza y aprendizaje”. Siendo, las otras categorias de practicas de la gestion curricular,
percibidas por menos de un tercio de los docentes, como practicas llevadas a cabo de manera
sistematica por el equipo directivo y técnico pedagdgico. Por su parte, el andlisis cualitativo
evidencid que, si bien, los lideres educativos hacen mencion a aspectos relacionados a algunas
practicas de gestién curricular, como la planificacién y determinacion de los énfasis curriculares,
o la definicion de objetivos e indicadores de aprendizaje en las pruebas fin de unidad,
considerando el curriculum nacional y el PEl del colegio, no existe una comprensién de la
globalidad del concepto de gestién curricular y con ello de las practicas y las responsabilidades de
cada uno de los actores, respecto de ella. Ademas, esta visidon no es comun entre director,
coordinadorasy docentes. Por lo que existe una visién limitada por parte de los lideres escolares,
respecto de la gestion curricular, su importancia o propdsito y las practicas de gestion curricular
que deben ser llevadas a cabo por dichos actores educativos. Ademas, no es compartida por todos
ellos.

De acuerdo a lo anterior, la gestién curricular se concibe como un proceso que conduce el
aprendizaje de los estudiantes, donde los directivos ponen énfasis en la planificacion del proceso
de ensefianza y aprendizaje, mientras que los docentes lo hacen en la evaluacion a través de las
pruebas fin de unidad. Esta concepcion de la gestién curricular es limitada, respecto de la
definicién que se realiza de ella en los documentos nacionales que guian las practicas de liderazgo
educativo a nivel nacional e internacional. Considerando que, la gestion curricular es definida en
los estandares de desempefio como “las politicas, procedimientos y practicas que lleva a cabo el
director, el equipo técnico pedagdgico y los docentes del establecimiento para coordinar,
planificar, monitorear y evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje” (MINEDUC, 2014).

Los directivos relevan la gestidn curricular con un rol pedagodgico. Establecen una relaciéon
entre esta y los aprendizajes de los estudiantes, a través de la definicién de lo que deben saber los
estudiantes y todo lo que se debe movilizar para que efectivamente logren esos aprendizajes. Sin
embargo, pese a identificar el foco de la gestidn curricular en el proceso de aprendizaje, la vision

limitada de esta, no permite evidenciar el conocimiento sobre cdmo se realiza esta conduccién del
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aprendizaje. Aspecto relevante, ya que segun Volante, Bogolasky, Derby, y Gutiérrez (2015), el
proposito de la gestion curricular es “asegurar la consistencia entre los planes y programas de
estudio, la implementacién de los mismos en la sala de clases y la adquisicién de los aprendizajes
por parte de los estudiantes” (p. 97), por lo que el cdmo se realiza es relevante. Esto implica llevar
a cabo un conjunto de practicas, cuya responsabilidad recae en los lideres educativos,
especificamente en el director y la figura de UTP. En ese sentido, los lideres educativo tienen un
conocimiento limitado de las practicas que debieran llevar a cabo, lo que a la vez dificulta visualizar
su responsabilidad mads alld de la supervision o seguimiento del cumplimiento de las
planificaciones y los acuerdos tomados con los docentes. La literatura coinside en un conjunto de
practicas que son responsabilidad del equipo directivo y técnico pedagdgico, estas son:

(...) asegurar la calidad de la implementacién curricular; monitorear y asegurar el

alinemaiento entre el curriculum nacional, los planes y programas de estudio, y las

practicas de ensefianza; monitorear la implementacién integral del curriculum y evaluar

sistematicamente a todos sus docentes. (Ulloa & Gajardo, 2017, p. 5)

Enlaliteratura, entre las practicas de gestion curricular mas mencionadas se encuentran:la
planificacion del curriculum y la ensefianza (Robinson et al. citado en Rodriguez, 2017), practica
que implica identificar los contenidos que se deben aprender, la secuencia y organizacion de estos,
la distribucion de tiempo y las estrategias a utilizar; el establecimiento de directrices para el
trabajo pedagdgico, lo que implica el establecimiento de ciertos criterios y estandares en aspectos
relacionados al area pedagdgica, que permiten a los docentes tener una visién clara de cémo
implementar la ensefianza y dar coherencia entre niveles y areas de aprendizaje; la distribucién
de tiempos mediante procedimientos para organizar a los profesores en su quehacer pedagdgico
manteniendo el foco en el aprendizaje de los estudiantes; el apoyo a los profesores sobre el uso
de mejores practicas y metodologias de evaluacién, asegurando la provisiéon de recursos didacticos
para la implementacién del curriculum; monitoreo del trabajo pedagdégico mediante la
observacién de clases; revisién conjunta de practicas concretas promoviendo la reflexiéon y el
andlisis de estas; y el aprendizaje colaborativo, promoviendo el intercambio pedagdégico de

experiencias, estrategias, recursos y soluciones, dando lugar a un trabajo colegiado por parte de
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los docentes (Robinson et al, 2009, Weinstein y Mufioz, 2012, Marzano 2013, Leithwood et al,
2006, citados en Rodriguez, 2017).

Respecto a esto, en las respuestas de los directivos se menciona la planificacion del
proceso de ensefianza aprendizaje, reuniones con cada docente donde se revisan las evaluaciones
y actividades de aprendizaje, observacién y retroalimentacion de clase, las que en efecto
constituyen practicas de la gestién curricular. Sin embargo, la limitada gama de practicas
mencionadas y falta de claridad de estas, no solo se da en los directivos entrevistados, sino que
de manera similar entre los docentes, pues identifican como la gran practica de gestion curricular,
la confeccidon de pruebas fin de unidad, instrumento que también corresponde a su planificacién.
En este sentido, los directivos ya tienen una vision limitada de las practicas que deben llevar a
cabo, lo que se ve aln mas limitado en la ejecucidon con los docentes, quienes identifican un
instrumento de evaluacion, sin entender la importancia que tiene para la gestion curricular, en
cuanto permite clarificar lo que aprenderan los estudiantes, planificar como lo aprenderan vy
evaluar los aprendizajes logrados por los estudiantes, asi como identificar las necesidades de
formacion de los docentes.

El andlisis cuantitativo, evidencio tres categorias de practicas de gestion curricular, como
las mas descendidas, estas son: lineamientos comunes para la implementacion efectiva del
curriculum; monitoreo de la cobertura curricular y los resultados de aprendizaje; y promocion de
los docentes de aprendizaje colaborativo y el intercambio de recursos educativos generados. El
analisis cualitativo permitié profundizar en dos de estas categorias de practicas.

Respecto del establecimiento de lineamientos pedagdgicos, se logrd evidenciar que, al
igual que la visién sobre gestion curricular y sus practicas, existe una vision limitada y no
compartida sobre lo que son los lineamientos pedagdgicos, su sentido y cudles son los existentes
en el establecimiento. Los lideres educativos carecen de la comprension del sentido de la
existencia de lineamientos pedagdgicos, su elaboracién no es participativa, sino que son
elaborados por el equipo directivo y luego dados a conocer a los docentes, quienes deben
implementarlos. A raiz de esto, los directivos identifican algunos lineamientos pedagdgicos
existentes en el establecimiento con mayor facilidad, pero esto no ocurre con los docentes, ya que

la comunicacion hacia ellos no siempre considera la explicacion de los fundamentos de estos y
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mucho menos su participacion en la elaboracién. Esto genera situaciones de incomodidad y bajo
convencimiento respecto de los lineamientos. Llegando a plantear uno de los docentes, que en el
establecimiento no existen dichos lineamientos.

Los lideres educativos no visualizan el sentido que tienen los lineamientos pedagdgicos
para el mejoramiento de los aprendizajes en la escuela, ni la importancia de que sean compartidos
por los docentes, en cuanto a conocimiento y convencimiento de ellos. Ya que, al ser lineamientos
metodoldgicos que entregue el establecimiento, respecto de las formas de aprender y politicas
comunes a implementar en distintas asignaturas y niveles (MINEDUC,2014), permite dar
coherencia y continuidad a las estrategias y metodologias implementadas de manera institucional.
Otorgando una mayor claridad, seguridad y convencimiento en los docentes, favoreciendo el
desarrollo de habitos y habilidades en los estudiantes. En este sentido, cobra relevancia, la forma
en que se han establecido, ya que los docentes tienen una nula participacion en la elaboracién de
dichos lineamientos, por lo que no los reconocen. No asi que, ellos reconocen con bastante
claridad y precisidon, el establecimiento de tres categorias de habilidades cognitivas que se
desarrollan en los estudiantes de todos los niveles, como un lineamiento pedagdgico, lo que
coincide con que es la Unica instancia en la que ellos han sido participes del levantamiento de
estos.

El equipo directivo y técnico pedagdgico prioriza el establecimiento de los lineamientos, a
través de la observacion de practicas que han sido efectivas en otros establecimientos, en lo que
sugiere la teoria y un poco en base al ensayo y error, pero no prioriza la participacién docente en
este proceso. La falta de vision compartida y de sentidos sobre los lineamientos pedagdgicos del
establecimiento, podria explicar en parte, la diferencia en los resultados de aprendizaje en los
distintos niveles o asignaturas evaluadas en mediciones externas, como SIMCE, PSU y Evaluacién
Progresiva, mencionados en los antecedentes contextuales del establecimiento. Incluso la
diferencia producida en un mismo nivel y asignatura en distintos periodos de la aplicacion de la
evaluacién. Sin embargo, como las variables que influyen en los aprendizajes de los estudiantes
son multiples, no es posible atribuir sus resultados solo a la falta de lineamientos pedagdgicos.

Al indagar sobre la colaboracion, entendiendo a esta como
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Aprender colaborativamente implica trabajar en conjunto para solucionar un problema o
abordar una tarea, teniendo un objetivo comun, y velando porque no solo la actuacion
individual, sino que la de todo el colectivo, se fortalezca. Es un proceso en el que cada
individuo aprende mas de lo que aprenderia por si solo, fruto de la interaccién que se
genera con los demas miembros del grupo. (MINEDUC, 2019, p. 2)

Se evidencia que, no es entendida como tal por el equipo directivo y técnico pedagdgico,
sino que la comprenden como un trabajo de cooperacién en torno a tareas administrativas y
académicas, que se da ya sea entre docentes, entre directivos o entre docentes y directivos. En
este sentido, los docentes la entienden principalmente como la articulacién de actividades de
aprendizaje entre distintas asignaturas y la transferencia de informacién respecto de los
estudiantes. Esto, podria explicarse en el hecho de que, las practicas de colaboracién que
promueve el equipo directivo y técnico pedagdgico se limitan a la cooperacién de tareas
pedagodgicas y administrativas, especificamente de los coordinadores académicos a los docentes.
La cooperacién, corresponde a un nivel basico de colaboracion, en el que segun Little (1990), si
bien se produce un intercambio social, se realiza una delegacion de tareas para lograr un trabajo
mas eficaz y/o se ayuda a otro, esto no implica necesariamente compartir valores o normas. Por
lo que no es suficiente para lograr un aprendizaje colaborativo entre los docentes. Este autor
propone otros dos niveles: las relaciones colegiadas, que se caracterizan por el aprendizaje mutuo
a través de la reflexién conjunta sobre la propia practica y un nivel mas alto correspondiente a la
colaboracion propiamente tal, cuya esencia es el co-desarrollo y tiene como finalidad la
adquisicidon de nuevos conocimientos que permitan mejorar las practicas docentes, impactando
en la mejora institucional.

Por lo que, no existe una vision compartida sobre la colaboracion, ni tampoco un
conocimiento acabado de esta como un proceso de co-construccion del conocimiento, en donde
los saberes y experiencias de los docentes se retroalimentan, discuten y reformulan, generando
nuevas propuestas y nuevos aprendizajes (MINEDUC, 2019). Lo que provoca la ausencia o un bajo
despliegue de, aprendizaje colaborativo, reflexién sobre las mismas practicas docentes vy

establecimiento de lineamientos participativos y conocidos por todos.
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Entre las respuestas de los docentes, se repite constantemente la falta de tiempos y
espacios de trabajo colaborativo, pues no existen instancias formales y establecidas que
promuevan el trabajo colaborativo con sus pares.

Pese a que en el establecimiento se dan condiciones que favorecen la gestion curricular en
el establecimiento (distribucion del liderazgo a través de las coordinaciones académicas, las horas
de estudio que son instancias de trabajo personalizado de los coordinadores con cada uno de los
docentes, donde podria potenciarse de colaboracion, reflexion y apoyo a los docentes, un equipo
técnico pedagodgico articulado y complementado en el trabajo con los docentes, la toma de
decisiones basada en los datos que reporta la pruebas fin de unidad), la estructura organizacional
y la visién limitada de la colaboracion no promueven practicas efectivas de colaboracién entre
coordinadores y docentes, ni entre los mismos docentes.

Através del andlisis cualitativo, es posible desagregar y focalizar la atencidn en las practicas
de gestidon curricular mas descendidas, de acuerdo a la percepcion de los docentes: comparten
lecturas y otros materiales de estudio acordes con los vacios que presentan; sugieren
constantemente estrategias didacticas a los profesores; identifican sistematicamente a los cursos
y asignaturas que presentan rendimiento bajo lo esperado y concuerdan acciones remediales;
gestionan y promueven el intercambio, reutilizacion, adaptacién y mejora de los recursos
educativos; seleccionan y gestionan la adquisicién de recursos educativos; estipulan la politica de
evaluaciones en el reglamento de evaluacion; hacen un seguimiento de la implementacién
curricular por curso y asignatura para asegurar su cobertura; y las reuniones de profesores son
instancias de aprendizaje y discusion técnica entre pares. Asi, las practicas menos percibidas en el
equipo directivo y técnico pedagodgico se relacionan con el conocimiento pedagdgico de los lideres
educativos, el monitoreo del aprendizaje y el aprendizaje colaborativo entre los docentes.
Pudiendo apreciarse a través de la percepcién de los docentes, una debilidad en el perfil técnico
de los docentes. Horn & Marfan (2010), definen como el pilar técnico sobre el que se yergue el
liderazgo escolar “expertise pedagdgico del director y el que tanto él como su equipo directivo
establezcan metas con claro foco en el aprendizaje de los alumnos” (p. 93). Este pilar, es el que
permite entregar apoyo técnico a los docentes, evaluar sus practicas, planificar los procesos

educativos y monitorear los aprendizajes.
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En este sentido, se evidencia en las respuestas de los docentes que, las observaciones de
clases no se han realizado de manera sistematica en el ultimo afio e identifican carencias en los
focos de observacion, en el sentido de que estdn centrados mas en forma que aspectos propios
de la disciplina, manifestando que no hay una pauta de observacién conocida por ellos, sino que
esto se realiza con una hoja en blanco, provocando desconocimiento sobre el por qué no se
observan y retroalimentan las clases con una pauta establecida. En el equipo directivo, también
reconocen que se debe mejorar los procesos observacion de clases y retroalimentacion, de tal
forma que sean un acompafiamiento efectivo, que fomente la reflexion y andlisis por parte de los
docentes respecto de su propia practica. Esto se explica, ya que el equipo directivo y técnico
pedagdgico concibe el apoyo docente como el control, a través de la revisidn de planificaciones,
evaluacién y material para el desarrollo de las actividades de aprendizaje y la induccion a
profesores nuevos o a aquellos que presentan mayores dificultades en su practica pedagdgica. De
acuerdo a lo anterior, los lideres educativos no relevan el apoyo docente como una instancia
sistematica, reflexiva y orientadas a la mejora constante, que contribuyen al desarrollo profesional
de todos los docentes, mejorando sus practicas pedagdgicas y con ello el aprendizaje de los

estudiantes.

4.4 Presentacion del problema

Luego de revisar los antecedentes de contexto del establecimiento, centrado en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes, el analisis cuantitativo y cualitativo de los resultados
del cuestionario de gestidon curricular, las entrevistas y el focus group, se identifica un bajo
despliegue en la totalidad de las practicas de gestidon curricular, llevadas a cabo por el equipo
directivo y técnico pedagdgico del establecimiento. Sin embargo, de acuerdo a las caracteristicas
de este trabajo de grado, se hace necesario acotar y precisar las problematicas encontradas, de
forma que puedan ser abordadas a través de una estrategia de mejora en un periodo mas acotado
de tiempo.

Asi, a través del andlisis llevado a cabo previamente, se evidencia como un problema
prioritario el bajo despliegue de practicas de apoyo al trabajo docente por parte del equipo

directivo. Esto tiene como primera causa, ausencia de una visién compartida en el equipo directivo
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y técnico pedagdgico, acerca de os significados, propdsitos y relevancia de la gestion curricular en
el establecimiento. Una segunda causa, se asocia a los lineamientos pedagogicos del
establecimiento, evidencidndose una ausencia de visién compartida, en el equipo directivo y
técnico pedagdgico, acerca de la relevancia y el sentido de los lineamientos pedagdgicos para la
gestidn curricular, en el establecimiento. Una tercera causa a este problema, es que las practicas
de colaboracion que el equipo técnico pedagdgico promueve en el establecimiento, se centran en
un nivel inicial de cooperacion de tareas administrativas y académicas, por lo que no favorecen la
reflexion, ni el aprendizaje entre pares. Finalmente, como cuarta causa se identificd que las
practicas de liderazgo medio se restringen a estrategias de control y evaluacién de la practica
docente.

Este problema tiene efectos en los docentes y también en los niveles de aprendizaje de los
estudiantes. Asi, en una primera linea de efectos se encuentra que, un bajo porcentaje de los
docentes reconoce que: el equipo directivo y técnico pedagdgico realiza seguimiento a la
implementacién curricular; construyen lineamientos comunes; los apoyan para mejorar
estrategias didacticas y promueven el aprendizaje colaborativo entre docentes. En una segunda
linea de efectos, que ocurren en los niveles de aprendizaje de los estudiantes, se encuentra que,
menos del 50% de los estudiantes de ensefianza basica y media logra los aprendizajes requeridos
en un nivel adecuado en Lenguaje, este porcentaje es similar en el logro de aprendizajes
requeridos en un nivel adecuado en las mediciones externas llevadas a cabo en Matematica en
ensefianza basica. En segundo basico se evidencia que menos del 50% de los estudiantes logran
en un nivel adecuado las habilidades de comprensiéon lectora, mostrando dificultados en la
reflexion y aquellas habilidades que requieren una mayor demanda cognitiva en los estudiantes.
Por su parte los resultados PSU de lenguaje presentan una tendencia a la baja en las dltimas
mediciones.

Lo anterior, se resume en el arbol de problemas de la Figura 31, que evidencia la necesidad
de disefiar una estrategia de mejora, que pueda movilizar la situacion inicial de apoyo docente a
un nivel mas satisfactoria. Produciendo de esta forma, cambios positivos en el equipo directivo,

en el quehacer docente y en los logros de aprendizaje de los estudiantes, a corto plazo.
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Efectos

Menos del 50%
de los estudiantes
logra los
aprendizajes
requeridos en un
nivel adecuado
en Lenguaje.

Menos del 50%
de los estudiantes
logra los
aprendizajes
requeridos en un
nivel adecuado
en Matemitica
en E. Basica.

Menos del 50%
de los estudiantes
de segundo
bdsico logran en
un nivel
adecuado las
habilidades de
comprension
lectora.

Los resultados
PSU de Lenguaje
presentan una
tendencia a la
baja.

Problema

Solo un 15% de
los docentes
reconoce que el
equipo directivo y
técnico
pedagdgico
realizan
seguimiento a la
implementacién
curricular.

Menos de un 20%
de los docentes
reconocen que

sus lideres
construyen
lineamientos

comunes

Solo un 10% de
los docentes
reconoce que en
el
establecimiento
se promueve el
aprendizaje
colaborativo
entre docentes.

Menos del 20%
de los docentes
percibe que sus
directivos les
apoyan para
mejorar
estrategias

El equipo directivo y técnico pedagdgico del colegio presenta un bajo despliegue de
practicas de apoyo al trabajo docente.

Causas

Ausencia de una
vision compartida
en el equipo
directivo y técnico
pedagdgico
acerca de los
significados,
propdsitos y
relevancia de la
gestion curricular
en el
establecimiento.

Ausencia de una
vision compartida
en el equipo
directivo y técnico
pedagdgico,
acerca de la
relevancia y
sentidos de los
lineamientos
pedagdgicos para
la gestion
curricular en el
establecimiento.

Las practicas de
colaboracién
promovidas por el
equipo directivo y
técnico
pedagdgico se
centran en la
cooperacion de
tareas
administrativas y
académicas

Las practicas de
liderazgo medio
se restringen a
estrategias de
control y
evaluacién de la
practica docente.

Figura 31. Arbol de problema linea base colegio particular subvencionado de Angol.

Fuente: Elaboracién propia.
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5 Propuesta de Mejora

Si bien es cierto, el diagndstico realizado evidencia la existencia de diversos problemas
asociados a las practicas de gestion curricular, llevadas a cabo por el director y el equipo técnico
pedagodgico, los que pueden ser resueltos a mediano y largo plazo. Se hace necesario precisar y
acotar a uno que sea prioritario, y donde sea posible avanzar en la mejora a corto plazo. Sin
embargo, teniendo presente los estudios sobre cambio y mejoramiento educativo, se hace
necesario dar continuidad y progresién a la estrategia como parte de un proceso de planificacién
estratégica, otorgando de esta forma sostenibilidad a la mejora que esta propuesta pretende
lograr. Si bien, cambios al nivel operativo y tactico son necesarios, estos son insuficientes para
asentar los cambios en las practicas directivas, especificamente en las de gestidn curricular que se
evidenciaron, a partir del levantamiento de informacién de la linea base y que no son abordadas
en tu totalidad en este trabajo, debido a las caracteristicas especificas de este.

La estrategia de mejora propuesta consiste en la implementacién de un programa de
desarrollo profesional del equipo directivo y técnico pedagdgico, focalizado en las practicas de
apoyo al trabajo docente. A través de esta, se pretende dar solucién al problema “El equipo
directivo y técnico pedagdgico del colegio presenta un bajo desplieque de prdcticas de apoyo al
trabajo docente.

En la Figura 32, es posible visualizar el perfil de la estrategia de manera general, para
posteriormente detallar algunos elementos relevantes de esta.

Si bien es cierto, en el arbol de problemas se planean cuatro causas principales del
problema, el periodo de un afio no es suficiente para abordar cada una en su totalidad, ya que
implican un cambio en creencias y practicas del equipo directivo. De acuerdo a ello, solo se
abordardn tres de las cuatro causas, planteandose que, la implementacién de esta estrategia
permitird establecer una base de trabajo respecto de la formacion de los lideres educativos del
establecimiento y que les permitira trasferir los aprendizajes logrados, dando continuidad a los

procesos iniciados en el primer afio, pudiendo abordar la causa no considerada en esta estrategia.
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Ausencia de una visién compartida en el
equipo directivo y técnico pedagdgico acerca
de los significados, propésitos y relevancia de

la gestion curricular en el establecimiento.

PERFIL DE LA ESTRATEGIA

Menos del 20% de los docentes
percibe que sus directivos les apoyan
para mejorar estrategias didacticas.

Ausencia de una visién compartida en el
equipo directivo y técnico pedagdgico, acerca
de la relevancia y sentidos de los lineamientos

pedagdgicos para la gestion curricular en el
establecimiento

Menos de un 20% de los docentes
reconocen que sus lideres
construyen lineamientos comunes.

Las practicas de colaboracion promovidas por
el equipo técnico pedagdgico se centran en la
cooperacion de tareas administrativas y
académicas.

Solo un 10% de los docentes
reconoce que en el establecimiento
existen practicas de aprendizaje
colaborativo entre docentes.

Implementacion de un programa de desarrollo profesional del equipo directivo y técnico pedagdgico, focalizado en précticas de

apoyo al trabajo docente.

.

Fortalecer practicas de apoyo al trabajo docente del equipo directivo y técnico pedagdgico del colegio.

s

Al menos 60% de los docentes reconoce que sus lideres construyen lineamientos comunes.

Al menos el 50% de los docentes reconoce que en el establecimiento existe aprendizaje colaborativo entre docentes.

Al menos el 50% de los docentes percibe que sus directivos les apoyan para mejorar estrategias didacticas.

b

El equipo directivo y técnico pedagdgico tienen una vision compartida acerca del significado, propésito y relevancia de la
gestion curricular en el establecimiento.

El equipo directivo y técnico pedagdgico tienen una vision compartida sobre los sentidos de los lineamientos pedagdgicos
del establecimiento.

El equipo directivo y técnico pedagdgico promueven practicas de colaboracion entre los docentes.

Figura 32. Perfil de la estrategia de mejora.

Fuente: Elaboracion propia.

Los destinatarios de este programa de formacion son el director del establecimiento vy el

equipo técnico pedagdgico, compuesto por los coordinadores académicos. Contempla un proceso
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de formacién y acompafiamiento por un periodo de un afio, llevado a cabo por una asesoria
externa, en el mismo establecimiento educacional.

Al ser sus destinarios lideres educativos en ejercicio, la metodologia del programa esta
alineada con los principios de aprendizaje en adultos, es activa y reflexiva. El lider en formacién,
se considera como un aprendiz que dirige responsablemente su propio aprendizaje, y que
participa activamente en actividades que les permitan intercambiar experiencias y opiniones,
llevando a cabo procesos reflexivos individuales y colectivos sobre su experiencia y quehacer en
el contexto de su entorno y la realidad cotidiana, promoviendo con ello un aprendizaje
colaborativo.

Las situaciones de aprendizaje, las habilidades y las tematicas a desarrollar, se relacionan
directamente con las funciones que los participantes deben realizar, y tendran aplicacién directa
a través de la solucion de problemas reales que estos deben enfrentar a diario en el
establecimiento.

El programa de desarrollo profesional, tiene a la base el modelo conectivo de aprendizaje
en experiencia laboral de Tynjala, a través de la interrelacién entre conocimientos tedricos,
practicos y autorreguladores y el ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb a través del desarrollo
de competencias cognitivas y metacognitivas, considerando la experiencia laboral como una
funcion importante en el proceso de aprendizaje de los participantes.

Aborda de manera reflexiva las creencias y de los participantes acerca de la gestidon
curricular, en cuanto a su significado, propdsitos y relevancia, y las contrasta con la teoria. De igual
modo, con el sentido de los lineamientos pedagdgicos, la colaboracion y el apoyo docente en el
establecimiento. A la vez de analizar experiencias concretas respecto de algunas practicas de
gestién curricular asociadas a las tematicas anteriores, tensionandolas con la revision de la teoria
y panificando e implementando estrategias para mejorarlas respecto de la realidad actual en el
establecimiento.

Como se menciond anteriormente, esta estrategia se contempla en un nivel operativo, por
lo que inicialmente tiene una duracién de 1 afio. Sin embargo, no se descarta que el

acompafiamiento al equipo directivo se extienda a un segundo afio, en un proceso de

102



implementacion de las practicas de apoyo al trabajo docente y/u otras que pudieran emerger a
raiz del programa de desarrollo profesional del equipo directivo y técnico pedagdgico.

El programa de desarrollo profesional considera variadas actividades de aprendizaje que
permitan a los participantes hacer explicito el conocimiento tacito, analizar y reflexionar acerca
del conocimiento tedrico y la experiencia practica, fomentando a la vez, el desarrollo
competencias cognitivas y metacognitivas necesarias para llevar a cabo las funciones de acuerdo
a los roles que cada participante cumple en el establecimiento.

Asi, el programa de formacion contempla la realizacién de talleres de reflexion y analisis
pedagogico, revision de la literatura, experimentacién activa en el establecimiento vy
acompafiamiento y retroalimentacion constante al equipo directivo y técnico pedagodgico, por
parte de la asesoria externa.

1. Talleres de reflexion y andlisis pedagdgico

Constituyen un conjunto de talleres dirigidos al equipo directivo y técnico pedagodgico
(director y coordinadores académicos), que se llevaran a cabo semanalmente, por un periodo de
un afio, con una duracion por sesion de 90 minutos. La metodologia de estos talleres sera activa
reflexiva.

Su organizacion se distribuird en cuatro mdédulos de aprendizaje, que abordan las
tematicas de: gestion curricular (significado, propdsito y relevancia), lineamientos pedagdgicos
(sentido y relevancia) y aprendizaje colaborativo.

Las estrategias de aprendizaje, contempladas en los talleres, promueven el aprendizaje
colaborativo del equipo directivo y técnico pedagdgico, a través de procesos reflexivos individuales
y colectivos, el compartir creencias y experiencias, la construccion conjunta de significados, el
planteamiento de soluciones a problemas que provengan desde la misma realidad educativa y que
sean acordes a las temdticas del programa de formacién. Para lo anterior, se consideran
actividades como: discusion en grupos pequefios, juego de roles, andlisis de casos, tareas de
escritura, resolucién de problemas, diario de aprendizaje, planificacién de actividades a
implementar con los docentes. Junto a ello, se llevardn a cabo lecturas semanales, seleccionadas,
sobre las teorias y estudios que permiten tensionar los conocimientos y practicas de los

participantes, ampliar o mejorar dichos conocimientos, explicar las tematicas y mejorar la practica.
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Estos talleres serdn implementados por los miembros del equipo de asesoria externa.

2. Experimentacion activa en el establecimiento:

Corresponde a acciones y actividades que el equipo directivo y técnico pedagdgico deberd
ir implementando en la practica y con los docentes, como tareas especificas producto de las
tematicas abordadas en los distintos talleres. A su vez, estas acciones y actividades seran objeto
de reflexion y analisis en los talleres semanales, permitiendo el andlisis de la practicaa laluz de la
teoria y a su vez, la transformacion de algunos conocimientos practicos a raiz de los nuevos
conocimientos teoricos.

El proceso de experimentacion activa en el establecimiento incluye:

i. Construccién de lineamientos pedagdgicos junto a los docentes.
ii. Implementacion de una experiencia de aprendizaje colaborativo entre docentes.
iii. Elaboracion de un protocolo de aprendizaje colaborativo entre pares.

Estas acciones serdn acompafiadas por el equipo asesor y se llevardn a cabo de manera
progresiva.

3. Acompafiamiento al equipo directivo y técnico pedagogico por parte del equipo
asesor:

El equipo asesor acompafiara al equipo técnico pedagogico en el proceso de
implementacién de este plan, mediando el proceso de aprendizaje de los participantes vy
acompafando la planificacién, implementacion y evaluacion de las actividades y acciones de la
experimentacion activa. Ademas, en el proceso de acompafiamiento se considera una reunién
mensual y de caracter personal, donde el participante reflexiona sobre su practica, los nuevos
conocimientos y el proceso de aprendizaje que ha llevado a cabo, considerando sus notas en el
diario de aprendizaje. El asesor cumple la funcién de orientar el proceso de analisis y reflexion, a
través de una serie de preguntas metacognitivas, que permiten visualizar tanto los aprendizajes

alcanzados como el proceso que lo ha permitido, facilitando una posterior transferencia de estos.

La evaluacién de monitoreo de este plan se llevara a cabo a través de las reuniones de

reflexion personal, en las que se hara seguimiento del aprendizaje de los participantes y de cdmo
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este se esta llevando a cabo. Junto a ello, se realizard una jornada de evaluacién cualitativa del

plan por parte del equipo directivo y técnico pedagdgico, al término del primer semestre y otra al

término del segundo semestre. Finalmente, se aplicard el instrumento de Gestidon Curricular, para

analizar el cumplimiento de las metas de efectividad de la estrategia.

A continuacion, la Tabla 14 permite visualizar los resultados esperados tras la aplicacién

de la estrategia, los indicadores, medios de verificacion y la profundizacion de las actividades a

implementar.

Tabla 14 Descripcion de la Estrategia.

RESULTADO ESPERADO

El equipo directivo y técnico pedagdgico tienen una visién compartida
acerca del significado, propdsito y relevancia de la gestion curricular en el
establecimiento.

INDICADORES DE RESULTADO

Al menos tres talleres de reflexiéon y andlisis pedagdgica sobre gestion
curricular, dirigidos al equipo directivo y técnico pedagdgico, al término
del primer semestre.

Un documento escrito, socializado y compartido por el equipo directivo
y técnico pedagdgico en el que se sistematiza el significado, los
propositos y la relevancia de la gestion curricular en el establecimiento,
al término del primer semestre.

MEDIOS DE VERIFICACION

Guiones metodoldgicos de los talleres y lista de asistencia.

Documento escrito con significado, propdsitos y relevancia de la gestion
curricular para el establecimiento, redactado por el equipo directivo y
técnico pedagdgico.

DESCRIPCION
ACTIVIDADES

Talleres de reflexién
y andlisis
pedagégico

Taller 1: ¢Qué entendemos sobre gestién curricular?
Actividad 1: Reconociendo lo que hago.

Cada participante lista las actividades que realiza en un dia normal de
trabajo, luego las organiza en tres categorias de relevancia, de acuerdo
al impacto que él considera tienen en el aprendizaje de los estudiantes.
(Muy importante — Medianamente importante — No importante).

Se comparten reflexiones de manera colectiva respecto de la cantidad
de acciones que ellos realizan y que clasificaron como muy importantes
en el impacto en el aprendizaje. Dejando pegado en un muro sus
respuestas.

Actividad 2: Intercambiando ideas.

En parejas, los participantes comentan ¢ Qué entienden sobre gestién
curricular? Y construyen una definicién que represente el pensar de
ambos, la escriben en un trozo de cartulina y la pegan en una parte de la
pizarra.

Cada pareja, comparte con los demas, el significado que ellos le otorgan
a la Gestidn curricular. Se identifican las ideas comunes entre parejas.
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Actividad 3: Ampliando significados.
Se entrega a cada pareja, los siguientes documentos:

- Estdndares Indicativos de desempefio para los
establecimientos educacionales y sus sostenedores (Gestion
Curricular).

- Marco para la buena direccion y liderazgo educativo
(Liderando los procesos de ensefianza y aprendizaje)

- Gestion de la Implementacion curricular. J. Ulloa y J. Gajardo
(Introduccion y Marco Normativo)

Anotan en un Papeldgrafo las ideas fuertes de los tres documentos y
construyen una segunda definicién sobre gestion curricular.

A través de una discusion guiada, los participantes comparten su nueva
definicién, la comparan con la definicién inicial y se construye una
definicién socializada de la gestién curricular.

Cada participante toma del muro, las acciones que realiza a diario, y a la
luz del significado que han dado a la gestion curricular, identifica
aquellas que se relacionan con la gestién curricular. Pudiendo agregar
otras, que no haya identificado en una primera instancia.

Actividad 4: Reflexionando sobre lo aprendido.

Para finalizar, se pide a los participantes completar en su diario de
aprendizaje, ¢ Qué sabian sobre gestion curricular?, ¢ Qué saben ahora?
Y qué es lo mas importante que descubrieron.

De manera voluntaria, los participantes comparten sus reflexiones.

Se entregan las lecturas para la semana, solicitando escribir en el diario
de aprendizaje, las ideas fuertes de cada documento.

Taller 2: Andlisis y Reflexién sobre la gestién curricular en el
establecimiento.

Actividad 1: Comentando las lecturas.

Se inicia el taller comentando las lecturas, cada participante comenta las
ideas fuetes de cada uno de los textos leidos, comparten sus puntos de
vista respecto de la tematica.

Actividad 2: Analizando nuestra realidad.

Los participantes analizan un informe de resultados sobre la gestién
curricular de un establecimiento (datos cuantitativos utilizados para la
linea base de la estrategia). Sin saber que corresponden al
establecimiento. Focalizan su atencion en aquellas practicas que se
encuentran mas disminuidas.

Se guia la discusion respecto de las siguientes preguntas:
¢Qué les parecen los datos?

¢Coémo creen que este bajo despliegue en estas practicas afecta al
trabajo docente y al aprendizaje de los estudiantes?

éSe puede cambiar esta situacion?

éSe parece a nuestra realidad?
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Si estos fueran los datos de nuestro establecimiento, é Qué factores
tenemos que nos permitirian mejorar estos resultados? ¢ Qué factores
nos limitan?

Luego se les comento que estos datos si pertenecen al establecimiento,
se da espacio para que puedan expresar sus percepciones.

Y se retoma la discusion:
¢Qué sefial nos entregan los datos respecto de lo que hacemos a diario?

De acuerdo a la lista de actividades de la sesion anterior, ¢ esta considera
acciones o practicas presentes en el informe? ¢ Qué acciones debiera
incluir en mi lista?

Actividad 3: Reflexionando sobre lo aprendido.

Cada participante escribe en su diario de aprendizaje una reflexion
personal sobre el analisis realizado hoy y qué desafio le deja esta sesién
respecto de su trabajo.

Se entregan las lecturas de la semana: Casos de mejora escolar.

Taller 3: Propdsito y relevancia de la Gestién Curricular en nuestro
establecimiento.

Actividad 1: Reconociendo la relevancia de la gestion curricular.

Los participantes observan en cortometraje “Transformacién docente”
y reflexionan, de manera individual en torno a las siguientes preguntas:

¢Cémo desde mi rol, puedo ayudar a la transformacion de un profesor?
¢Coémo la gestion curricular se relaciona con el cortometraje?
Actividad 2: Comentando las lecturas.

Cada participante comenta las ideas fuetes de cada uno de los textos
leidos, comparten sus puntos de vista respecto de la tematica.

Se guia la discusion a través de preguntas como:

¢Qué caracteristicas tenfan las escuelas?

¢Qué caracteristicas tenfan sus lideres?

¢Qué elementos de la gestion curricular evidenciaban?
Actividad: Construyendo juntos propdsitos y relevancias.

Considerando el analisis de resultados, los textos leidos y lo conversado
en conjunto, los participantes construyen un propdsito para la gestion
curricular y ainan criterios respecto de la relevancia de esta en el
establecimiento.

Redactan un documento que incluye: Significado, propésito y relevancia
de la gestion curricular para el establecimiento.

Experimentacién
activaenel
establecimiento:

En esta etapa, no se realizara experimentacién activa en el
establecimiento, ya que la reflexion y andlisis se realizardn a la luz de los
resultados de un informe sobre la gestién curricular del establecimiento
y la teoria.

107



Acompafiamiento y
Retroalimentacién

En esta etapa, el proceso de acompafiamiento sera al grupo en general y
durante el desarrollo de los talleres. El equipo asesor serd el encargado
de guiar las actividades.

RESPONSABLE

Director — Equipo asesor.

RESULTADO ESPERADO

El equipo directivo y técnico pedagdgico tienen una visiéon compartida
sobre los sentidos de los lineamientos pedagdgicos del establecimiento.

INDICADORES DE RESULTADO

Al menos 5 talleres de andlisis y reflexién sobre lineamientos
pedagogicos en el establecimiento, con el equipo directivo y técnico
pedagogico al término del primer semestre.

Al menos el 80% de los docentes, participa en los talleres de reflexion y
analisis sobre los lineamientos pedagdgicos del establecimiento, al
término del primer semestre.

Un documento escrito, socializado y compartido por el equipo directivo
y técnico pedagdgico y los docentes, en el que se establecen los
principales lineamientos pedagdgicos del establecimiento, al término del
primer semestre

MEDIOS DE VERIFICACION

Guiones metodoldgicos de los talleres y lista de asistencia.

Documento escrito, socializado y compartido por el equipo directivo y
técnico pedagdgico y los docentes, en el que se establecen los
principales lineamientos pedagdgicos del establecimiento, al término del
primer semestre.

Talleres de reflexién
y andlisis

DESCRIPCION o
pedagégico

ACTIVIDADES

Taller 1: Construyendo sentidos sobre los lineamientos pedagdgicos.
Actividad 1: ¢ Por qué es clave tener lineamientos comunes?

Los participantes observan el cortometraje “Tener una meta clara”.
Reflexionan de manera personal sobre el mensaje que este les deja. Se
comentan las reflexiones personales de manera colectiva.

Actividad 2: Construyendo significado sobre lineamientos pedagdgicos.

A través de mentimeter, los participantes entregan conceptos que
relacionan con lineamientos pedagdgicos, utilizando los conceptos que
mas se repiten, construyen una definicion para ellos. Posteriormente la
comparan con la definiciéon que entrega el MINEDUC.

Actividad 3: Identificando lineamientos
De manera individual, cada participante responde a las preguntas:
¢Cudl /es es/son la/s meta/s que tenemos como colegio?

¢Cuales son los lineamientos que tenemos como colegio para alcanzar
dichas metas?

Cada participante registra sus respuestas en un Papeldgrafo, se pegan
en la pizarra y luego se comparan. A través de esta comparacion, los
participantes identifican aquellos que comparten y también aquellos en
los que difieren y reflexionan en torno a las siguientes preguntas.

¢Qué tienen en particular aquellas metas en las que coincidimos?
¢Por qué todos coincidimos en estos lineamientos?
¢Qué hace que no compartamos estas metas?

éPor qué estos lineamientos no son comunes?
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Actividad 4:

¢Qué sentido tienen los lineamientos pedagdgicos en un
establecimiento educacional?

¢Qué efectos creen que tienen la ausencia de lineamientos en el
aprendizaje de los estudiantes?

¢Coémo son los resultados de aprendizaje en los diferentes ciclos y
asignaturas? ¢A qué creen que se debe esto?

¢Qué nos queda por hacer?
Actividad 5: Reflexionando sobre lo que hemos aprendido.

Revisan nuevamente el significado inicial de los lineamientos
pedagogicos y reconstruyen su significado en base a la definicion formal
y las reflexiones a raiz de las preguntas.

Se entregan las lecturas de la semana.

Taller 2: Planificacién del Taller N21 con Docentes.

Considerando el taller n21y las lecturas semanales, el equipo directivoy
técnico pedagdgico, en conjunto con los asesores externos, planifican un
taller que deberdn aplicar con los docentes, cuyo objetivo es “Construir
sentidos sobre los lineamientos pedagdgicos e identificar aquellos
lineamientos que reconocen los docentes”

Taller 3: Consiste en la aplicacién del taller N21 con los docentes
(experimentacién activa en el establecimiento)

Taller 4: Analizando informacién
Actividad 1: Organizacién de informacion

De acuerdo a las actividades y preguntas de reflexion llevadas a cabo
con los docentes, en el taller realizado previamente, los participantes
analizan la informacion y la sintetizan.

Actividad 2: Cruce de informacién

Luego de organizar y sintetizar la informacién, los participantes del
taller, analizan las conclusiones extraidas y las relacionan con las lecturas
previas y con los resultados de aprendizaje del colegio.

Reflexionan en torno a las siguientes preguntas.

¢Qué sentido tiene para los docentes la existencia de lineamientos
pedagogicos?

¢Cémo los lineamientos pedagdgicos aportan a la practica del docente?
¢y al aprendizaje de los estudiantes?

¢Cual es mi funcién como directivo, respecto del establecimiento de
lineamientos pedagdgicos en el establecimiento?

¢Qué sentido tiene que los docentes participen en su elaboraciéon?
Actividad 3: Reflexionando sobre lo aprendido.

Cada participante registra en su diario de aprendizaje, ¢como este taller
aporto a su crecimiento profesional? ¢ Qué puedo hacer con este nuevo
aprendizaje?
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Taller 4: Planificacién del Taller N22 con Docentes.

El equipo directivo y técnico pedagdgico, en conjunto con los asesores
externos, planifican un taller que deberan aplicar con los docentes, cuyo
objetivo es “Construir lineamientos pedagdgicos comunes”

Taller 5: Consiste en la aplicacién del taller N2 2 con los docentes
(experimentacién activa en el establecimiento)

Taller 6: Elaboracién de Documento con Lineamientos Pedagégicos
Actividad 1: Organizando la informacion.

El equipo directivo y técnico pedagdgico, con apoyo de los asesores
externos, organizan la informacién recopilada en el taller N2 2 de los
docentes, sintetizan las respuestas a las preguntas y ordenan los
lineamientos de acuerdo a su frecuencia.

Actividad 2: Comparando lineamientos.

Luego de organizar las respuestas, comparan los lineamientos
identificados por los docentes con los identificados por ellos en el taller
de reflexion y andlisis pedagogico N21. Realizando inferencias, del
porqué de las diferencias y el porqué de las similitudes. Incorporan
aquellos lineamientos que no fueron mencionados por los docentes,
pero que son primordiales para guiar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en el establecimiento.

Actividad N23: Reflexiones al cierre.

Los participantes comparten reflexiones que surgen a través del trabajo
de esta jornada.

Se comparten las lecturas semanales respecto del impacto de los lideres
escolares en el aprendizaje de los estudiantes (importancia de una vision
compartida)

Taller 7: Planificacién del taller N23 con los docentes.
Actividad 1: Compartiendo las lecturas.

Los participantes comparten sus reflexiones sobre las lecturas y las
relacionan con las actividades que realizan en el establecimiento.

Actividad 2: Planificando el taller N23

El equipo directivo y técnico pedagdgico, en conjunto con los asesores
externos, planifican un taller que deberan aplicar con los docentes, cuyo
objetivo es “Validar lineamientos pedagodgicos comunes”

Taller N2 8: Sistematizando los Lineamientos Pedagdgicos.
Actividad 1: Lineamientos pedagdgicos el establecimiento.

Los participantes revisan y analizan los comentarios, aportes y
modificaciones que sugieren los docentes y reelaboran el documento
final que contiene los principales lineamientos pedagogicos del
establecimiento.

Actividad 2: Evaluando el proceso.

Los participantes autoevallan su aprendizaje tedrico y practico a través
de un proceso meta cognitivo. Junto a ello, comparten el sentido de la
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existencia de dichos lineamientos en el establecimiento y la importancia
de que sean compartidos por todos.

Evaltan el proceso de construccién conjunta de lineamientos
pedagogicos del establecimiento.

Experimentacién
activaenel
establecimiento:

Taller 1: Construir sentidos sobre los lineamientos pedagdégicos e
identificar aquellos lineamientos que reconocen los docentes.

Taller 2: Construir lineamientos pedagdgicos comunes en el
establecimiento.

Taller 3: Validar lineamientos pedagdgicos comunes en el
establecimiento.

Acompafiamiento y
Retroalimentacién

Se realiza acompafiamiento y retroalimentacion en la planificacion,
implementacién y evaluacion de los talleres llevados a cabo con los
docentes y en la elaboracion del documento final de los lineamientos
pedagogicos del establecimiento.

Ademads, se realizan dos reuniones (una por mes) con cada participante
del taller, para analizar y monitorear el aprendizaje de cada uno,
acompafiando el proceso meta cognitivo de cada directivo.

RESPONSABLE Director — Equipo asesor.
El equipo directivo y técnico pedagdgico promueven practicas de
RESULTADO ESPERADO -

colaboracién entre los docentes.
Al menos 16 talleres de reflexion y analisis pedagdgica sobre aprendizaje
colaborativo con el equipo directivo y técnico pedagdgico al término del
segundo semestre.
Un protocolo institucionalizado de trabajo colaborativo en el
establecimiento, con foco en la tematica definida por directivos vy

INDICADORES DE RESULTADO docentes, que dé cuenta de los espacios, tiempos, participantes y

modalidad de trabajo, compartido por el equipo directivo y técnico
pedagogico y los docentes al termino del segundo semestre.

Al menos 1 experiencias de aprendizaje colaborativo entre docentes,
implementados por el equipo directivo y técnico pedagdgico, al término
del segundo semestre.

MEDIOS DE VERIFICACION

Guiones metodoldgicos de los talleres y lista de asistencia.

Protocolo de aprendizaje colaborativo.

Talleres de reflexién
y andlisis

DESCRIPCION o
pedagégico

ACTIVIDADES

Taller 1: Construyendo significados sobre Aprendizaje Colaborativo

Actividad 1: Cada participante escribe en su diario de aprendizaje, lo que
entiende por colaboracién, no se comenta, ni se vuelve a ver en toda la
sesion. La idea es que, al término del segundo taller, puedan contrastar
el concepto previo de colaboracion con el significado compartido de
aprendizaje colaborativo.

Actividad 2: Torre de Tallarines

Los participantes se dividen en dos grupos, cada grupo debera construir
unatorre con 7 tallarines, un trozo de pegote y un trozo de lana. La
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torre deberd soportar en su cima un marshmallows. Solo tendrdn 5
minutos para hacerlo.

Finalizado el tiempo, se reflexiona acerca del proceso.

¢Lograron el objetivo? ¢ Qué les facilito la tarea? ¢ Qué les complico para
lograr el objetivo? ¢ Como fue la participacién de cada uno? ¢Como se
organizaron como grupo?

Luego de comentar, se les pide observar la torre del otro equipo,
identificar aspectos que podrian mejorar su torre y se les dan 3 minutos
para realizar dichas mejoras.

Finalizado el tiempo, se comentan las preguntas:

¢Modificaron su torre? é Les ayudo el tener otra vision de la
construccién de la torre? éPor qué?

¢Qué aprendizaje rescatan de la actividad?
Actividad 3: Estudio de caso.

Los participantes leen un caso, en el que se narra una experiencia
concreta de un profesor con dificultades en la realizacién de su clase, se
ve sobrepasado por el grupo y las estrategias de ensefianza y
aprendizaje utilizadas no son efectivas.

Desde el rol directivo y técnico pedagdgico, analizan la informacion,
identifican posibles causas a través del texto, comparten experiencias en
el caso de haber enfrentado una situacion similar, ya sea como docentes
o como directivos.

Los participantes se distribuyen en dos grupos y considerando lo
anterior, planifican una posible solucién.

Luego, cada grupo presenta la solucion propuesta, el grupo receptor
deberd plantear 2 aspectos positivos de la solucion y dos que dificulten
su implementacion, los expositores pueden responder a las dificultades
planteadas.

Actividad 4: Reflexionando sobre lo aprendido.

¢Qué tienen en comun la actividad 2 y 3?, éQué procesos llevamos a
cabo para resolverlos?, ¢ Cémo fue la interaccion entre los integrantes
del grupo?, ¢ Cémo fue la participacion entre los integrantes del grupo?

Se presenta el siguiente texto sobre aprendizaje colaborativo
¢Qué se entiende por trabajo colaborativo entre profesores?

El trabajo colaborativo es una metodologia fundamental de los enfoques
actuales de Desarrollo Profesional Docente (en adelante, DPD) y su
esencia es que profesoras y profesores “estudien, compartan
experiencias, analicen e investiguen juntos acerca de sus prdcticas
pedagdgicas, en un contexto institucional y social determinado”
(Vaillant, 2016, p. 11).

Aprender colaborativamente implica trabajar en conjunto para
solucionar un problema o abordar una tarea, teniendo un objetivo
comdun, y velando porque no solo la actuacion individual, sino que la de
todo el colectivo, se fortalezca. Es un proceso en el que cada individuo
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aprende mds de lo que aprenderia por si solo, fruto de la interaccion que
se genera con los demds miembros del grupo

Finalmente, se reflexiona sobre qué tan cercano a este fueron las formas
de resolver las actividades 1y 2.

Se entregan las lecturas semanales sobre aprendizaje colaborativo
(teoria y experiencias de aprendizaje colaborativo)

Taller 2: Construyendo significados sobre Aprendizaje Colaborativo
entre pares.

Actividad 1: Compartiendo las lecturas.

Los participantes comparten sus reflexiones sobre las lecturas de
aprendizaje colaborativo.

Identifican situaciones de aprendizaje colaborativo entre docentes, que
se hayan llevado a cabo en el establecimiento. Argumentando por qué
ellos consideran que son experiencias de aprendizaje colaborativo.

Actividad 2: Construyendo significado

Considerando las actividades del taller anterior, las lecturas y las
reflexiones de estas, los participantes construyen un significado comun
sobre aprendizaje colaborativo. Para ello, cada participante reflexiona
de manera individual y redacta el significado de aprendizaje
colaborativo, luego se comparten las respuestas individualesy se
consensua una respuesta grupal.

Ubican en el centro del pizarrén el significado compartido. Luego, cada
participante compara la definicién inicial sobre colaboracién con este
concepto de aprendizaje colaborativo, identificando aquellos elementos
que son relevantes.

Actividad 3: Construyendo sentidos.

Los participantes Observan video Innovacion educativa: aprendizaje
profesional colaborativo de CPEIP

Comentan y reflexionan sobre el video observado.

¢Qué sentido tiene el aprendizaje colaborativo para estos directivos y
docentes?

¢Qué caracteristicas tenemos como equipo directivo y técnico
pedagogico que nos permiten promover el aprendizaje colaborativo
entre pares? ¢ Qué necesitamos?

¢Qué sentido tiene para nosotros el trabajo colaborativo?

Se entregan lecturas sobre modalidades de trabajo colaborativo.

Taller 3: Conociendo estrategias de Aprendizaje Colaborativo
Actividad 1: Comentando la lectura.

Los participantes comentan sobre las modalidades de trabajo
colaborativo entre docentes y analizan la factibilidad de implementar
cada una de ellas en el establecimiento.

Luego, eligen tres de estas modalidades que pudieran ser factibles de
implementar en el establecimiento.
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Actividad 2: Me hago experto en...

En parejas, se distribuyen las tres modalidades con el objetivo de
profundizar en ellas (hacerse experto) y preparar para el taller siguiente
una experiencia de aprendizaje, que permita la apropiacion por parte de
los demas participantes de la modalidad elegida, a través de una
actividad activa reflexiva, (Juego de Roles, aplicacién de la modalidad,
entre otros.) Con ayuda del equipo asesor planifican y preparan la
actividad.

Taller 4: Conociendo estrategias de Aprendizaje Colaborativo
Actividad 1: Presentacion de la modalidad.

Dos grupos presentan dos de las modalidades de aprendizaje
colaborativo.

Luego de cada presentacion se realiza reflexién y comentario de estas.
Actividad 2: Reflexion personal.

Cada participante, registra en su diario de aprendizaje, sus reflexiones
respecto de ambas modalidades.

Taller 5: Conociendo estrategias de Aprendizaje Colaborativo
Actividad 1: Presentacion de la modalidad.

El grupo faltante presenta la modalidad de aprendizaje colaborativo
preparada.

Luego de la presentacion se realiza reflexién y comentario de esta
Actividad 2:

Discusién guiada, en la que los participantes comentan sus percepciones
sobre las tres modalidades y analizan las posibilidades de poder
implementar cualquiera de las tres en el establecimiento.

Taller 6, 7y 8: Planificando la implementacién de una modalidad de
aprendizaje colaborativo entre pares.

El equipo directivo y técnico pedagdgico, junto al equipo asesor,
planifican el proceso de implementacién para una modalidad de
Aprendizaje colaborativo entre docentes, para lo cual se consideran los
siguientes aspectos:

1. Construccién de significado y sentido del aprendizaje

colaborativo entre docentes.

Presentacion de las modalidades.

Identificacion de una tematica a fortalecer.

Seleccién de una modalidad a implementar.

Capacitacion respecto de la modalidad a implementar.

Implementacién de la modalidad de aprendizaje colaborativo

entre docentes.

7. Monitoreo de la implementacion de la modalidad de
aprendizaje Colaborativo.

oA W

Taller 9: Planificacién del Taller N21 sobre aprendizaje colaborativo para
los docentes. (Experimentacion activa en el establecimiento)
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- Construccioén de significado y sentido del aprendizaje
colaborativo entre docentes.
- Presentacién de las modalidades.

La planificacién del taller requiere revision de teoria de acuerdo a la
temadtica especifica del taller.

Taller 10: Realizacién del Taller N21 sobre aprendizaje colaborativo para
los docentes. (Experimentacion activa en el establecimiento)

- Construccioén de significado y sentido del aprendizaje
colaborativo entre docentes.
- Presentacién de las modalidades.

Taller 11: Andlisis de Taller N21 sobre aprendizaje colaborativo para los
docentes.

El anélisis de cada taller considera la revision previa de la teorfa, la
revision de la planificacién y los resultados del taller a través de las
respuestas de los docentes y el correspondiente ajuste de la
planificacion.

En este proceso se pueden utilizar metodologias como discusién guiada,
resolucién de problemas u otras.

Taller 12: Planificacién del segundo taller con los docentes.

El equipo directivo y técnico pedagdgico, junto al equipo asesor,
planifican el segundo taller con los docentes. Que considera:

- Identificacién de una temdtica a fortalecer.
- Seleccién de una modalidad a implementar.

La planificacién del taller requiere revision de teoria de acuerdo a la
temadtica especifica del taller.

Taller 13: Realizacién Taller N22 sobre aprendizaje colaborativo para los
docentes. (Experimentacidn activa en el establecimiento)

Taller 14: Andlisis de Taller N22 sobre aprendizaje colaborativo para los
docentes.

El anélisis de cada taller considera la revision previa de la teorfa, la
revision de la planificacién y los resultados del taller a través de las
respuestas de los docentes y el correspondiente ajuste de la
planificacion.

En este proceso se pueden utilizar metodologias como discusién guiada,
resolucién de problemas u otras.

Taller 15: Planificacién del Taller N23 y N24 con los docentes.
- Capacitacion sobre la modalidad a implementar.

La planificacién del taller requiere revision de teoria de acuerdo a la
temadtica especifica del taller.

Taller 16 y 17: Realizacién Taller N23 y N24 sobre aprendizaje
colaborativo para los docentes. (Experimentacién activa en el
establecimiento)

Capacitacion respecto de la modalidad a implementar.
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Taller 18: Andlisis de Taller N23 y N24 sobre aprendizaje colaborativo
para los docentes.

El anélisis de cada taller considera la revision previa de la teorfa, la
revision de la planificacién y los resultados del taller a través de las
respuestas de los docentes y el correspondiente ajuste de la
planificacion.

En este proceso se pueden utilizar metodologias como discusién guiada,
resolucién de problemas u otras.

Observacién: Se considera el periodo de un mes para la implementacién
de la modalidad de aprendizaje colaborativo entre los docentes.

En este periodo, se continta con los talleres de reflexién y andlisis
pedagdgico del equipo directivo y técnico pedagégico. Dichos talleres se
focalizarédn en acompafiar a los docentes y monitorear el proceso de
aprendizaje colaborativo entre pares. Continuaran con los procesos de
reflexién, andlisis y aprendizaje colaborativo entre ellos.

El equipo directivo y técnico pedagégico deberé planificar las acciones y
sesiones requeridas, de acuerdo a la modalidad de aprendizaje
colaborativo seleccionada en conjunto con los docentes.

Taller ...: Planificacién de Jornada de andlisis y reflexién sobre
aprendizaje colaborativo con los docentes.

Taller:...: Realizacién de Jornada de anélisis y reflexion del aprendizaje
colaborativo con los docentes.

Taller...: Planificacién de Jornada de disefio de un protocolo de
Aprendizaje Colaborativo con los docentes.

Taller...: Realizacién de Jornada de disefio de un protocolo de
Aprendizaje Colaborativo con los docentes.

Experimentacién
activaenel
establecimiento:

Realizacién del Taller N21 sobre aprendizaje colaborativo para los
docentes. (Experimentacidn activa en el establecimiento)

- Construccioén de significado y sentido del aprendizaje
colaborativo entre docentes.
- Presentacién de las modalidades.

Realizacién Taller N22 sobre aprendizaje colaborativo para los docentes.
(Experimentacidn activa en el establecimiento)

- Identificacién de una temdtica a fortalecer.
- Seleccién de una modalidad a implementar

Realizacién Taller N23 sobre aprendizaje colaborativo para los docentes.
(Experimentacioén activa en el establecimiento)

Capacitacion respecto de la modalidad a implementar.

Taller:...: Realizacién de Jornada de anélisis y reflexion del aprendizaje
colaborativo con los docentes.
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Taller...: Realizacién de Jornada de disefio de un protocolo de
Aprendizaje Colaborativo con los docentes.

Redactar protocolo de Aprendizaje Colaborativo con los docentes.

Acompafiamiento y
Retroalimentacién

Se realiza acompafiamiento y retroalimentacion en la planificacion,
implementacién y evaluacion de los talleres llevados a cabo con los
docentes y en la elaboracion del protocolo de Aprendizaje Colaborativo
entre docentes.

Ademads, se realizan reuniones mensuales con cada participante del
taller, para analizar y monitorear el aprendizaje de cada uno,
acompafiando el proceso meta cognitivo del directivo.

RESPONSABLE

Equipo Directivo y Técnico Pedagdgico.

Fuente: Elaboracién propia.
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6 Fundamentacion Tedrica

La estrategia de mejora planteada anteriormente se sustenta tedrica y empiricamente en
las siguientes tematicas: liderazgo educativo; cambio y mejora educativa, desarrollo profesional
docente, apoyo docente y cambio de practicas pedagdgicas, las que seran precisadas a

continuacion.

6.1 Liderazgo educativo como catalizador en la mejora educativa.

La estrategia de mejora considera, como uno de los elementos principales, el liderazgo del
equipo directivo y técnico pedagdgico, pues si bien es cierto, la principal responsabilidad de todo
establecimiento educacional es garantizar el éxito educativo de cada estudiante, esto no depende
solo del trabajo de los docentes en el aula, sino que involucra a los directivos de dicho
establecimiento. En este sentido, Bolivar (2010) plantea que “si los profesores son claves de la
mejora, los directivos han de crear el clima adecuado para que los docentes sean mejores,
supervisando los resultados y alentando el progreso” (p.11). En este sentido, el liderazgo
educativo, se ha convertido crecientemente en foco de estudio de diversas investigaciones, siendo
relevado a una posicion privilegiada como elemento imprescindible para la mejora educativa
(Bush, 2016).

Tratar de conceptualizar el liderazgo no es una tarea facil, esto pues, dependiendo del area
de estudio y el enfoque del autor, puede tomar distintas interpretaciones. Es mas, Stogdill (como
se cité en Vasquez, Bernal y Liesa, 2014) ya en 1974 plantea que existen casi tantas definiciones
del liderazgo como personas que han tratado de definir el concepto.

Sin embargo, al centrarse en el drea educativa, existe cierto consenso en considerar el
liderazgo como un proceso de influencia que ejerce una persona o un grupo de personas sobre
otra u otras para el logro de un objetivo especifico (Bolivar, 2010; Leithwood, 2006; Bush, 2016;
Vazquez et at., 2014). Robinson, Hohepa y Lloyd (como se citd en Vazquez et at., 2014), también
se refieren al liderazgo como influencia en otros, pero precisan que producto de esa influencia se
espera que mejoren los resultados de aprendizaje de los estudiantes. Bush y Glover (como se cité

en Bush, 2016) también plantean que el liderazgo conduce al logro de objetivos deseados, pero lo

118



definen mas que una capacidad como proceso de influencia al igual que Yukl (citado en Bush,
2016) quien precisa que este proceso es social y donde la intencionalidad es ejercida por una
persona (o grupo) sobre otras personas (o grupos) para estructurar las actividades y las relaciones
en un grupo u organizacion. Finalmente, Leithwood et al (como se cité en Centro de Estudios de
Politicas y Practicas en Educacién (CEPPE), 2009) reconocen el liderazgo como:

La capacidad de ejercer influencia sobre otros individuos, de manera que estos tomen los

principios propuestos como premisa para su actuar. Esa influencia se expresa, en el plano

organizacional, en el planteamiento de un “norte” que alcanza consenso y en la capacidad

para movilizar a la organizacion en esa direccién. (p. 20).

Si bien las definiciones planteadas anteriormente coinciden en que el liderazgo tiene que
ver con ejercer influencia sobre otros, difieren entre considerarlo como una capacidad o un
proceso. Para efectos de este proyecto de mejora se entenderd el liderazgo como un proceso de
influencia, esto por cuanto no se limita a las caracteristicas particulares del lider, sino que implica
una concepciéon mucho mas amplia y funcional, donde el equipo directivo y técnico pedagdgico
llevan a cabo procesos de influencia en los docentes que permitan mejorar la situacién inicial,
propiciando también las condiciones necesarias para que esto ocurra.

Vasquez et al., (2014) plantean en la figura 33 las perspectivas actuales sobre el liderazgo,
considerandolo como un proceso de influencia y persuasion que permite dinamizar o movilizar a
personas respecto de una vision institucional, que es mds bien una funcién por sobre una
capacidad del lider, que se puede aprender y que implica el desarrollo de ciertas destrezas y
habilidades y que actualmente existe una tendencia a ver el liderazgo no en una sola persona,

sino que con caracteristicas de distribuido, democratico y compartido.

| . Como Orientador y
Como Influencia Gul
y persuasién
Distribuido,
Democritico y
Como Compartido
. LIDERAZGO
Funcién
Como Dinamizador o Conocedor de
movilizador de personas y/o lo pedagogico Poseedor deuna
visién
grupos y curricular
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Figura 33. La conceptualizacién del liderazgo: una aproximacion desde la préctica educativa.
Fuente: Vasquez, Bernal, y Liesa (2014)

Asi, el liderazgo es un proceso intencional de influencia mds que de autoridad, ya que
puede ser ejercido por cualquier individuo o grupo de individuos de la organizacion independiente
de la autoridad del cargo, que se vincula a los valores de los lideres, pues las acciones de estos
estan guiadas en sdlidos valores personales y educativos que transmiten propdsitos morales para
la escuela. Asi, los lideres exitosos desarrollan una visién clara y robusta para sus escuelas basada
en sus valores personales y profesionales, influyendo sobre las personas involucradas para
convertir esta vision en realidad (Bush y Glover, citado en Bush, 20016).

Leithwood y Riehl (2009), plantean cinco caracteristicas del liderazgo escolar, en primer
lugar no es un fendmeno individual, sino que existe dentro de relaciones sociales y sirve para fines
sociales; implica un propdsito y una direccion, esto es el establecimiento de metas claras por las
cuales el lider se responsabiliza y logra el compromiso de los demds miembros del grupo; es un
proceso de influencia pues su accion consiste en influenciar los pensamientos y el actuar de otras
personas y establecer las condiciones que le permitan ser efectivo; es una funcién, pues agrupa
un conjunto de funciones que no se relacionan necesariamente con un cargo formal. Ademas, es
contextual y contingente, esto pues esta condicionado a las caracteristicas de la organizacién, de
las personas, las metas, los recursos, en definitiva, del contexto, por lo que no existen reglas
universales de como llevar a la préctica el liderazgo.

Asi como existe una amplia conceptualizacidn sobre liderazgo, también existen diversos
modelos de este. Solo por mencionar algunos, podemos encontrar en la literatura el liderazgo
instruccional, transformacional, distribuido, moral y autentico, gestor, docente, contingente,
entre otros. Sin embargo, los mas estudiados en el contexto educativo son los tres primeros y se
detallan a continuacion.

El liderazgo instruccional o centrado en el aprendizaje es el concepto que vincula el
liderazgo con el aprendizaje, con mayor vigencia en el tiempo, se focaliza en las consecuencias
que tienen las decisiones y acciones de los lideres sobre los estudiantes (Robinson, 2016). Para
Leithwood (como se cité en Bush, 2016) “(..) el foco de atencién de los lideres es el
comportamiento de los docentes cuando estdn enfocados en las actividades que afectan

directamente a los estudiantes” (p. 23). Este estilo sitla al liderazgo en un papel unitario sobre el
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director, quien es responsable de la coordinacién, control, supervision y desarrollo del curriculum
y la instruccién en la escuela, por lo que estos lideres se centran en la mejora de los resultados
académicos, fomentan altas expectativas y estandares en estudiantes y profesores, trabajando
junto a estos ultimos para mejorar la ensefianza (Hallinger, 2003). Sin embrago, pese a su
importancia y su relacion con la mejora en los resultados educativos, este estilo de liderazgo ha
sido criticado principalmente por estar centrado en la ensefianza por sobre el aprendizaje y por
enfocarse demasiado en el director como centro de la experiencia, el poder y la autoridad
(Hallinger, 2003; Bush, 2016).

Por su parte, el liderazgo transformacional tiene como foco los compromisos y las
capacidades de los miembros de la organizacién (Bush, 2016), busca influir en las creencias de las
personas y trasformar la escuela (Sun, 2016), de ahi que los lideres deben dedicar tiempo para
construir relaciones solidas con los demas. A diferencia del liderazgo instruccional, este estilo
puede ser compartido o distribuido entre distintos individuos de la organizacidén y busca aumentar
las capacidades de los demas en la escuela para producir efectos de primer orden en el aprendizaje
(Hallinger, 2003), siendo considerado como una herramienta promisoria para cambiar vy
trasformar la escuela. Sun (2016) plantea que el liderazgo transformacional tiene un gran impacto
en los estados emocionales de los docentes y uno levemente menor en sus practicas y que en
condiciones favorables su impacto tiende a ser grande para la ensefianza y el aprendizaje, tiene
un efecto leve pero significativo en el aprendizaje de los estudiantes. Esto por cuanto la influencia
de este estilo de liderazgo se asocia a la capacidad de generar una visién compartida, propiciando
un compromiso hacia metas grupales, las que constituyen las vias a través de las cuales los lideres
influyen en la escuela y en los docentes.

Hulpia y Devos (2010) definen el liderazgo distribuido como la distribucién de funciones de
liderazgo entre los individuos con roles de liderazgo formal dentro de un equipo, aunque también
podrian extenderse entre todos los miembros de la escuela. Por lo que también puede ser
entendido como el producto de una actividad conjunta que surge de agrupaciones
organizacionales de multiples miembros que actlan en acuerdo. Considerando lo anterior, este
estilo de liderazgo busca involucrar toda la experiencia existente en la escuela en lugar de buscarla

en cargos formales. Harris (como se citd en Bush, 2016) plantea que los directores exitosos “(...)
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adoptan una forma de liderazgo distribuido a través de un trabajo colaborativo y conjunto” (p. 29),
por lo que, para poder ser llevado a cabo, se requiere un clima apropiado. “(...) el liderazgo
distribuido tiene el potencial para ampliar el alcance del liderazgo, lo que implica mejores
resultados escolares y la creacion de lideres formales para el futuro” (Bush, 2016, p. 30)

La complejidad del sistema educativo y los diversos contextos escolares, demandan que
los lideres puedan interpretar cada situacion y adaptar el estilo de liderazgo mas adecuado, se
requiere entonces, la capacidad de los lideres para leer y analizar los contextos en los que se
encuentra inserta la escuela. Debido al cardcter contextual y contingente del liderazgo, no es
aconsejable adoptar un solo enfoque de liderazgo, “(...) no hay una medida que sirva para todas
las tallas” (Bush, 2016, p.19). En la practica los enfoques de liderazgo no se manifiestan de forma
pura, sino que tienden a presentarse de manera combinada dependiendo de las caracteristicas de
la escuela. En el Marco para la Buena Direccidn y el Liderazgo escolar se plantea que:

“un liderazgo efectivo presenta variaciones de acuerdo al contexto, la vulnerabilidad vy el tipo de
establecimiento, asi como a la etapa de mejoramiento o su nivel de desarrollo, lo que da cuenta
de que el liderazgo efectivo es contextual y contingente” (MINEDUC, 2015, p.8)

En los dltimos afios, la confluencia de distintas dimensiones de los estilos de liderazgo
transformacional e instructivo han dado lugar al liderazgo centrado en el aprendizaje o para el
aprendizaje, el que se entiende como “(...) todo aquel conjunto de actividades que realiza la
direccion y que tienen que ver con la mejora de los procesos de ensefianza - aprendizaje que llevan
a cabo profesores y alumnos” (Bolivar, 2009, p.3). Para Macbeath et al. (como se cité en Bolivar,
2010) este tipo de liderazgo implica al menos cinco principios “(...) centrarse en el aprendizaje
como actividad, crear condiciones favorables para el aprendizaje, promover un didlogo sobre el
liderazgo y el aprendizaje, compartir el liderazgo y una responsabilizacion comun de los
resultados”.

En la estrategia de mejora propuesta, la distribucion del liderazgo en coordinaciones
académicas facilita los procesos de influencia, acompafiamiento y generacién de condiciones para
potenciar los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Diversas investigaciones plantean que el rol que asume el liderazgo directivo tiene un

impacto significativo en el aprendizaje de los estudiantes y mientras mas cercanos estén los lideres
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a los procesos de ensefianza y aprendizaje, mayor es la probabilidad de que logren buenos
resultados con sus estudiantes (Anderson, 2010; Bolivar, 2010; Leithwood, 2009; Robinson, 2008,
2016; Bush, 2016; Bellei, Vanni, Morawietz y Valenzuela, 2015; Horn y Marfan, 2010; Hallinger,
2003). Esto pues, si bien los directores no inciden de manera directa en los estudiantes como lo
hacen los docentes, la presencia de ciertas practicas directivas tiene un impacto positivo en las
condiciones de trabajo de los docentes. “Si la escuela como institucion es la unidad basica de
anadlisis de la mejora educativa, el equipo directivo debe ser el responsable uUltimo del incremento
en los aprendizajes de los estudiantes” (Printy, citado en Bolivar 2010).

Asi, el liderazgo pedagodgico de los directivos es un factor critico de primer orden en la
mejora de la educacién (Bolivar, 2010; Anderson, 2010), considerandose de esta forma como la
segunda variable al interior de la escuela que mas influye en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes, solo la ensefianza en el aula tiene mayor influencia sobre el aprendizaje que el
liderazgo directivo (Bolivar, 2010; Leithwood, 2009; Robinson, 2016; Seashore, 2017; Weinstein
et al, 2009), teniendo un impacto mayor en establecimientos vulnerables (Anderson, 2010; Bellei
et al, 2015), es mas, Anderson (2010) plantea que:

(...) no existen evidencias de escuelas de bajos resultados en condiciones dificiles que

hayan logrado mejorar sin la intervencién e influencia de un lider eficaz. Es seguro que

otros factores pueden contribuir a tales cambios, pero el liderazgo es el catalizador. (p.36)

La investigacion es consistente sobre los efectos del liderazgo en la mejora de los
resultados educativos, en este sentido, Bolivar (2010) cita diversas investigaciones entre las que
destacan Waters, Marzano y McNulty (2003), Leithwood y Jantzi (2008); Robinson (2007)

el liderazgo es el segundo factor que contribuye a lo que aprenden los alumnos en la

escuela, explicando alrededor de un 25% de todos los efectos escolares. Los lideres

generalmente contribuyen al aprendizaje de los alumnos indirectamente, a través de su
influencia sobre otras personas o caracteristicas de su organizacion, su éxito depende de

sus decisiones sobre donde dedicar tiempo, atencién y apoyo. (p. 17)

Diversas investigaciones sobre el impacto del liderazgo en los resultados de aprendizaje de
los estudiantes (Anderson, 2010; Leithwood, 2009; Day et al, 2009; Hallinger, 2003), evidencian

que las practicas de liderazgo pueden influir directamente sobre un conjunto de variables
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mediadoras y moderadoras, las que a su vez, influyen directamente en los resultados de los

estudiantes, tal como se muestra en la Figura 33. Por su parte, las practicas de liderazgo estan

influenciadas por los antecedentes del contexto escolar, factores internos y las caracteristicas

personales del lider.

/ UN MARCO PARA ORIENTAR LA INVESTIGACION SOBRE LOS EFECTOS DEL LIDERAZGO \

Antecedentes y
Contexto e > Variables Moderadoras
e.g. Capital Cultural de las Familias
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i Variabl
e ———> Variables mediadoras —— > ariables

independientes dependientes

i . e.g, Condiciones de trabajo
Prctcas e erazgo docene Rerrterio
afectivos, social-valorico)

Figura 34. Efectos y determinantes del liderazgo Educativo, Leithwood, (2007)

Entre las variables moderadoras, que corresponden a caracteristicas propias del contexto

organizacional o social amplio en el que trabajan los lideres escolares y que pueden servir como

alicientes o atenuantes del efecto entre las otras variables (CEPPE, 2009), se encuentran el capital

cultural de la familia, el nivel educacional del director, composicién racial, matricula, desempefio

previo y asistencia de alumnos. Por otro lado, al conjunto de variables que recibe una fuerte

influencia de quienes ejercen roles de liderazgo y que provoca mejoras en los resultados de los

estudiantes como son las condiciones laborales, capacidades y el compromiso y las motivaciones

de los docentes se les llama variables mediadoras.

Las practicas de liderazgo afectan de manera directa en la motivacion, habilidades y

condiciones de trabajo (a nivel de escuela y de aula) de los profesores, lo que se traduce

en un mejor o peor desempefio docente, el cual a su vez afecta la calidad del aprendizaje

de los estudiantes (Horn y Marfan, 2010)

Anderson (2010), esquematiza la fuerza de las relaciones entre liderazgo escolar y las

variables de desempefio docente (Figura 35). Si bien es cierto los lideres educativos no ejercen
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una gran influencia en las capacidades de los docentes, si pueden influir de mayor manera en las
condiciones de trabajo y en las motivacién y compromiso de los docentes. Por lo que, si se quieren
mejorar los aprendizajes de los estudiantes, necesariamente se deben mejorar el desempefio de

los docentes.

Capacidad

Aprendizajes

e Motivacion y - Cambio de y resultados
iderazgo escolar : - >
- compromiso practicas de los

alumnos

e *

Condiciones de
trabajo

*:Influenciabaja; **:Influencia moderada; ***: Influenciaalta

Figura 35. La senda indirecta de efectos del liderazgo escolar.
Fuente: Liderazgo directivo: claves para una mejor escuela, Anderson (2010)

Para Anderson (2010) “la influencia del liderazgo directivo sobre el mejoramiento escolar
consiste esencialmente en comprometerse y ejecutar practicas que promueven el desarrollo de
estas tres variables mediadoras” (p.38) ya que el desempefio de los docentes estaria en funcion
tanto de sus motivaciones, de sus habilidades, asi como las condiciones bajo las cuales llevan a
cabo su trabajo.

Distintos autores han descrito y agrupado en categorias o dimensiones las practicas que
llevan a cabo los lideres escolares. Asi, Hallinger (2003) plantea tres dimensiones que agrupan las
practicas que lleva a cabo un lider efectivo, definir la misién de la escuela, gestionar el programa

de instruccién y promover un clima escolar positivo, como se muestra en la Figura 36.

~

N
Definir la mision de la eEnmarcar y comunicar las metas.
escuela eDefinir y comunicar la mision
J
A
. N
. eSupervisar y evaluar la instruccion
Gestionar el programa . .
) e eCoordinar el plan de estudio.
de instruccién '
eMonitorear el progreso de los alumnos.
J
.
Ve N sProteger el tiempo de struccion.
A ePromover el desarrollo profesional.
Promover un clima -
- *Mantener una alta visibilidad
escolar positivo ) - .
eProporcionar incetivos a los docentes.
g Y, *Ofrecer incentivos para el aprendizaje. J

Figura 36. Practicas de liderazgo segln Hallinger (2003)

125



Fuente: Elaboracién propia.
Por su parte Robinson (2016) plantea cinco dimensiones del liderazgo centrado en el

estudiante, las cuales son: establecer objetivos y expectativas, asignar recursos de manera
estratégica, asegurar una enseflanza de calidad, liderar el aprendizaje y la formacion docente y
asegurar un entorno ordenado y seguro, las cuales coincide o se asocian con las tres dimensiones
planteadas por Hallinger (2003). Sin embargo, Robinson (como se cité en Robinson, 2016) describe
el tamafio promedio de los efectos de estas cinco dimensiones de practicas de liderazgo en los
resultados escolares, tal como se muestra en la Figura 37, donde la dimensién que tiene un mayor
impacto es liderar el aprendizaje y la formacion docente, seguido del establecimiento de objetivos

y expectativas y del aseguramiento de una ensefianza de calidad.

1. Establecer objetivos y expectativas _ 0,42
2. Asignar recursos de manera estratégica _ 0,31
3. Asegurar una ensenanza de calidad [ 0,42
4. Liderar el aprendizaje y la formacion docente _ 0,84
5. Asegurar un entorno ordenado y seguro || o.27

0 0,1 0,2 0,3 04 0,5 0.6 0,7 0.8 0,9 1

Tamano del efecto

Figura 37. Cinco Dimensiones claves del liderazgo educativo y su efecto en los resultados escolares. Fuente: Hacia un
fuerte liderazgo centrado en el estudiante: afrontar el reto del cambio. Robinson (2016)

Leithwood vy Riehl (2005) elaboraron un modelo de practicas que se relaciona
directamente con las variables mediadora sobre las que tiene influencia el liderazgo escolar. Para
estos autores, los lideres efectivos muestran un mismo repertorio de practicas, las que se clasifican
en cuatro categorias: mostrar direcciéon de futuro, que se relaciona directamente con las
motivaciones de los docentes; desarrollar personas, que se vincula a las capacidades de los
docentes; redisefiar la organizacion y gestionar la instruccion, estas dos Ultimas categorias se
vinculan con las condiciones de trabajo de los docentes. En |la Tabla 15 es posible observar estas 4

categorias con sus respectivas practicas.
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Tabla 15 Prdcticas claves para un liderazgo efectivo.

Categoria

Practicas

Mostrar direccion de futuro
Realizar el esfuerzo de movilizar a los demas respecto de

su propio trabajo, estableciendo un “propésito moral”

Desarrollar personas

Construir el conocimiento y las habilidades que requiere
el personal para realizar las metas de la organizacion, asi
también, el compromiso y resiliencia, que son las
disposiciones que este necesita para continuar

realizandolas

Redisefiar la organizacion
Establecer condiciones de trabajo que le permitan al
personal el mayor desarrollo de sus motivaciones vy

capacidades.

Gestionar la instruccién (ensefianza y aprendizaje) en la
escuela
Gestion de practicas asociadas a la sala de clases y

supervision de lo que ocurre en las salas de clases.

Visién (construccién de una visién compartida)
Objetivos (fomentar la aceptacién de objetivos
grupales)

Altas expectativas

Atencion y apoyo individual a los docentes
Atencion y apoyo intelectual
Modelamiento (interaccién permanente vy

visible con alumnos y estudiantes)

Construir una cultura colaborativa

Estructurar una organizacion que facilite el
trabajo

Crear una relacién productiva con la familia y
comunidad

Conectar a la escuela con su entorno (y sus

oportunidades)

Dotacién de personal

Proveer apoyo técnico a los docentes
(supervisién, evaluacién, coordinacion)
Monitoreo (de las prdcticas docentes y de los
aprendizajes)

Evitar distracciones de lo que no es el centro

de su trabajo.

Leithwood y Riehl (2005). Fuente: Anderson (2010)

Establecer direccidon se orienta a desarrollar una comprensiéon compartida sobre la
organizacion, sus actividades y metas, fomentando la adhesidon a una visidon y objetivos de largo
plazo, acordando metas inmediatas y demostrando altas expectativas respecto de las capacidades

de la comunidad escolar. Como se menciond anteriormente, esta dimension se relaciona
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directamente con la motivacion de los docentes. La dimensidn desarrollar personas, vinculada con
la variable mediadora capacidades, se refiere a potenciar aquellas capacidades de los miembros
de la organizacién que permiten movilizar a la escuela de manera productiva en funcién de la
direccién establecida (CEPPE, 2009), también puede comprenderse como “(..) el
perfeccionamiento de conocimientos y habilidades que ayudan a los docentes a realizar mejor su
labor” (Anderson, 2010). Las dimensiones asociadas a las condiciones de trabajo de los docentes
son redisefiar la organizacidon y gestionar la instruccion en la escuela, la primera se orienta a
establecer las condiciones de trabajo que le permitan al personal el mayor desarrollo de sus
capacidades y motivaciones, asi como el involucramiento de los padres y otros agentes de la
comunidad, para apoyar el aprendizaje de los estudiantes (Anderson, 2010) y la segunda se refiere
a la organizacién de la ensefianza, a través de la alineacién de los recursos humanos y materiales
de la escuela en funcién de la ensefianza.

La importancia relativa de cada una de estas dimensiones no es homogénea para todas las
escuelas, sino que depende del grado de desventaja en que estas se encuentran, asi como del tipo
de ensefianza que impartan, el nivel socioecondmico de los alumnos y/o de la etapa en la que se

encuentre su proceso de mejora (Horn y Marfan, 2010).

6.2 Cambio y Mejora Educativa, équé deben considerar los lideres educativos?

La implementacién de la estrategia de mejora implica propiciar un cambio, tanto en las
creencias y percepciones de docentes y directivos, como en las practicas que estos llevan a cabo,
en este sentido, respecto de la mejora y el cambio educativo, se hace necesario precisar que no
hay ninguna experiencia de mejora en el pais que no haya estado liderada por un fuerte y potente
liderazgo del director y equipo directivo. Es mds, un estudio realizado por Horn y Marfan (2010)
sobre la relacién existente entre el liderazgo educativo y el desempefio escolar a nivel nacional,
revela que el liderazgo educativo es un factor capaz de producir cambios en la organizacion escolar
que promuevan la calidad de los aprendizajes. Asi, “la capacidad para mejorar de un centro escolar
depende, de manera relevante, de equipos directivos con liderazgo que contribuyan a dinamizar,
apoyar y animar, que aprenda a desarrollarse, contribuyendo a construir la capacidad interna de

mejora” (Bolivar, 2010; p.11)
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Lo antes dicho, implica comprender el concepto de cambio y todo lo que este proceso
involucra. Asi, Murillo (2002) plantea que el cambio es un proceso que conlleva alteraciones a
partir de una situacion inicial, pudiendo ser estas intencionadas, planificadas y gestionadas, asi
como naturales y espontaneas. Todo cambio requiere comprender que, esto implica transitar
desde una situacion inicial a una situacién final, donde es natural que en un comienzo las personas
se sientan embargadas por sentimientos de incertidumbre, inseguridad y ambivalencia, y que
estos sentimientos impregnen el proceso de cambio, hasta alcanzar nuevamente sentimientos de
seguridad, superacion y éxito profesional cuando los cambios prosperan. Por ende, todo proceso
de cambio implica perdida, ansiedad y lucha (Fullan, 2002). Bajo estas condiciones es importante
mantener una disposicion y un entorno favorable a correr riesgos, asumiendo que las dificultades
son una parte natural de todo proceso de cambio, de lo contrario, si no se esta dispuesto a correr
ciertos riesgos, no ocurrira ningln cambio significativo. Fullan (2002) plantea que:

Tanto el individuo como el grupo inmersos en una organizacion y una sociedad que estan

aprendiendo, luchan con el dilema de establecer un cambio en la vida de sus alumnos, asi

como en las suyas propias, y hacerlo, ademas, bajo condiciones de fragmentacion y estrés.

(p. 8).

Para Marris (como se cité en Fullan, 2002) las personas reaccionan ante los cambios y le
dan sentido a la experiencia desde la construccién de una realidad que es conocida y fiable. Lo
anterior deja en evidencia el sentido subjetivo del cambio, pues para el éxito de este es necesario
que los individuos encuentren significado tanto a lo que van a cambiar, asi como el modo de
hacerlo. Esto implica el desarrollo de nuevas concepciones por parte de los docentes y de la
construccién de significados profundos sobre los nuevos enfoques de ensefianza y aprendizaje
(reculturizacion), por lo que se requiere reflexion profunda y aprendizaje sostenido. El sentido
subjetivo del cambio se asocia a las creencias y percepciones de las personas, por lo que para que
un cambio sea efectivo debe haber un convencimiento a la base que permita compensar el coste
personal de ensayar los cambios, pues como plantea Flouse (citado en Fullan, 2002) rara vez hay
indicios de que los cambios a implementar merezcan el esfuerzo, sino que mas bien requieren que
uno crea y tenga fe de que finalmente se obtendran los frutos esperados. Para este autor los

costos de este proceso son altos pues implican tiempo y energia para crear infraestructuras y
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procesos que permitan el desarrollo de nuevas concepciones, entendiendo que los resultados no
son inmediatos. Esto implica romper con una gran resistencia al cambio; las creencias y
percepciones de las personas.

Por otro lado, el cambio también tiene una realidad objetiva que implica un cambio en la
practica, el cual debe darse en tres dimensiones para que tenga alguna posibilidad de afectar a los
resultados: el posible uso de materiales y recursos; el posible uso de nuevas conductas y enfoques
didacticos; la posible alteracién del conocimientos y creencias, lo que deja ver la
multimensionalidad del cambio (Fullan, 2002).

Los recursos y materiales son el aspecto mas visible del cambio y mas facil de aplicar, los
cambios en el enfoque didactico se complejizan cuando hay que adquirir nuevas habilidades y
establecer nuevas maneras de conducir las actividades docentes. Por ultimo, los cambios en las
creencias son los mdas complejos pues cuestionan los valores fundamentales de los individuos
respecto a los objetivos de la educacion los que generalmente no son explicitos o consientes, sino
que se encuentran en el nivel de las presunciones.

Si bien el sentido del cambio se genera de manera individual, las personas implicadas en
los procesos de cambio también son parte de una organizacion, Nonaka y Takeuchi (como se cité
en Fullan, 2002) plantean que las culturas colaborativas transforman constantemente el
conocimiento tacito en conocimiento compartido con la interaccion, por lo que el cambio también
tiene un sentido compartido. Para lograr cambios se hace necesario desarrollar un marco
coherente caracterizado por comprensiones, lenguaje, acuerdos y objetivos comunes.

El cambio no es un proceso facil, generalmente las personas e instituciones resisten al
cambio, porque las creencias y practicas enraizadas en ellas, sin importar cudn disfuncionales
puedan ser, representan un estado de equilibrio y una realidad conocida, cuya alternativa no
siempre es igualmente comprensible y persuasiva.

De esta forma se puede afirmar que “el cambio educativo es técnicamente simple pero
socialmente complejo” (Fullan, 2002. p 97). Es mas bien un proceso largo, complejo y no lineal,
“puesto que lo que sucede en cada fase puede tener efectos retroactivos o alterar decisiones

tomadas en la etapa anterior” (Murillo y Krichesky, 2012, p. 28). Ademas, no existen procesos de
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cambio iguales, sino que cada escuela disefia sus propios procesos acorde con sus condiciones,
SUS recursos y sus capacidades.

Murillo y Krichesky (2012), plantean un modelo mas bien circular del cambio escolar,
identificando cinco fases: (1) iniciacidn, es la etapa en la que se inicia el cambio con la decisién de
que es necesario hacer algo para mejorar la escuela, esta presidn puede ser externa, interna o por
la mera comprension de que el cambio y la mejora deben ser parte inherente de la cultura escolar,
uno o varios miembros de la comunidad escolar asumen la decisidn de cambiar y transmiten esto
al resto, la clave de esta etapa es desarrollar un alto nivel de compromiso con el proceso de cambio
creyendo que efectivamente se puede cambiar, se establecen objetivos de manera compartida y
conjunta entre varios miembros de la comunidad educativa, esta etapa requiere que los
responsables del cambio estén atentos a las preocupaciones y resistencias individuales para que
no se conviertan en obstaculizadores, se incluye en esta etapa el diagndstico a través del cual se
establecen las necesidades de mejora; (2) planificacion, consiste en la descripcion detallada de los
objetivos que se quieren alcanzar vy las estrategias para conseguirlo, es importante acd la calidad
técnica y el grado de consenso entre la comunidad escolar, es importante que esta planificacion
sea compartida, fundamentada, participativa, realista, posible de llevar a cabo y que tenga una
vision total del fendmeno; (3) implementacién (ejecucion), implica poner en practica el conjunto
de acciones y actividades citadas en la planificacidon, por lo general es la etapa mas larga del
proceso, y puede llevarse a cabo de manera lineal (traslacién fiel y eficaz a la planificacion a la
practica), de adaptacién mutua (el contexto se adapta a la planificacién y viceversa) o de
reconstrucciéon personal (se asume una interpretacién del plan original a las necesidades
particulares); (4) evaluacion, si bien debe existir un sistema de seguimiento y monitoreo, tras la
implementacién se debe evaluar tanto si se han conseguido los objetivos como los efectos
previstos e imprevistos, para llevar a cabo una buena evaluacién se debe hacer a través de
indicadores que permitan estipular el nivel de impacto de los cambios, es importante alcanzar
cierto consenso sobre la valoracion final del proceso de cambio; y finalmente (5)
institucionalizacion que es la etapa en la que el cambio dejan de ser considerados como especial
y se convierten en la forma habitual de hacer las cosas, esta fase necesita ser cuidadosamente

planificada al igual que cualquier otra, pues se trata de hacer sostenible el cambio en los distintos
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miembros de la comunidad educativa, es la etapa mas complicada puesto que implica ir

construyendo una cultura escolar orientada hacia el cambio y la mejora permanente.

Inicio: Dizgndstico Inicio: Dizgndstico

y priorizacion y priorizacion

Institucionalizacion [ Planificacion ] {nstitucionalizaciénJ
Evaluacion y Ejecucion y Evaluacion y Ejecuciony
Reflexion seguimiento Reflexion seguimiento

Figura 38. El proceso del cambio escolar.
Fuente: Murillo y Krichesky, (2012)

Fullan (2002) reduce las fases de proceso de cambio a tres; la primera corresponde a la
iniciacion o adopcion, donde se lleva a cabo lo necesario para iniciar el proceso de cambio, es
fundamental para anticipar posibles resistencias, esta etapa considera la motivacién existente en
la escuela para iniciar el cambio y el momento estratégico para realizarlo (relevancia), también
considera las capacidades practicas y conceptuales que le permitan iniciar, desarrollar o adoptar
un cambio determinado (disponibilidad) y un tercer punto es la disponibilidad de recursos, ya sea
humanos, materiales, logisticos, tiempo, etc. La segunda etapa es la implementacion, esta etapa
implica las primeras experiencias de poner en prdactica una idea, se consideran acd las
caracteristicas de la propuesta, los involucrados y el contexto, ademas de la construccion de una
vision compartida del cambio, el desarrollo de capacidades de los involucrados, la toma de
iniciativa y empoderamiento, asi como el monitoreo y manejo de problemas. Finalmente, la etapa
de institucionalizacion es aquella en donde la practica generada a través del cambio se vuelve
rutinaria, ya no hay preguntas o problemas con la implementacidén y tanto estructuras como
cultura ya se encuentran alineadas.

Cuando la escuela vive procesos de cambio es altamente probable una baja en los

resultados durante la etapa de implementacién, como se observa en la Figura 40. Esto podria
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explicase en parte por el sentido subjetivo del cambio, al enfrentar todo proceso de cambio, las
personas, en mayor o menor medida sufren sentimientos de inseguridad, miedo, ansiedad,
negacioén, entre otros, lo que genera una resistencia al cambio, pero luego de una etapa de
exploracion canalizan las energias de manera positiva alcanzando una etapa de compromiso y
convencimiento con el cambio. Asi, la curva de gestién del cambio planteada Fisher (2000) tiene
un gran parecido a la planteada por Fullan (2002), en parte porque los procesos de cambio
educativo son llevados a cabo por personas, por lo que la forma en que se enfrente un cambio de

manera colectivo pudiera ser el reflejo de como se realiza de manera personal.
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En lo que respecta a la implementacion de un cambio, Kotter (2001) plantea un modelo
que incluye 8 pasos repartidos en tres etapas, como se observa en la Figura 41. La primera etapa
corresponde a crear un clima para el cambio y se compone de los pasos: (1) Crear sentido de
urgencia que hace relacion a que, si todas las personas hablan sobre la necesidad inmediata del
cambio, se creara una buena base para que se lleve a cabo, lo que ayuda al equipo profesional a
comprender y compartir la necesidad de llevar a cabo un cambio; (2) formar una poderosa
coalicion que se refiere a crear un grupo que pueda liderar el cambio, incluir personas capaces de
influenciarlo e incentivar y generar condiciones para el trabajo en equipo y (3) crear una visién
para el cambio, esta vision debe permitir direccionar los esfuerzos del cambio, describir como se
ve con y sin cambios y disefiar estrategias para lograr la vision, lo que permitird que todas las
personas comprendan qué se espera de ellas y para qué ird destinado su esfuerzo. La segunda
etapa corresponde a comprometer y habilitar a toda la comunidad y se compone de los pasos: (4)
comunicar la vision, para asi evitar que el mensaje pierda fuerza entre todas las actividades diarias
de la escuela, esto implica planificar e implementar acciones para asegurar una buena
comprension y aceptacion de la innovacion; (5) eliminar los obstaculos, genera condiciones para
que todos los involucrados se empoderen e implica cambiar proceso y estructuras que socavan la
visién, requiere desarrollar las capacidades necesarias, integrar de a poco la distribucién del
liderazgo e incentivar la toma de riesgos, proponer ideas y actividades en pro del cambio; (6)
asegurar triunfos a corto plazo, referida a asegurar que algunos logros sean rapidos vy faciles de
alcanzar, estos logros deben ser reconocidos y se debe dar valor a quienes han contribuido para
ello. Finalmente, la tercera etapa, implementar y mantener la transformacion compuesta de los
pasos: (7) persistencia o construccion sobre el cambio, utiliza la credibilidad para cambiar
estructuras que no estan alineadas con la visidn, se recogen sugerencias, se asegura que las
personas que ingresan tienen las convicciones, disposiciones y capacidades para implementar la
vision, ademas de entregar nuevas energias al proceso, incorporando a mas personas para ser
agentes de cambio; y (8) institucionalizacién que se refiere a anclar el cambio en la organizacion,
se fortalecen las articulaciones entre las nueva actividades y la mejora del establecimiento,

desarrollando un liderazgo distribuido.
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Figura 41. Modelo de Kotter.
Fuente: Creacion propia basada en Liderar el Cambio. Por qué fracasan los intentos de trasformacion (Kotter,2001)

Robinson (2016), plantea dos enfoques para liderar el cambio, el enfoque Bypass y el
enfoque del involucramiento, muy distintos el uno del otro. Asi, el primero plantea que los lideres
se focalizan en las practicas futuras y no en cédmo intersectarlas con las practicas existentes, las
teorias de accion en las que se basan las practicas existentes no son consideradas, por lo que este
enfoque es efectivo cuando el cambio propuesto es compatible con creenciasy valores existentes,
exigiendo solo un cambio conductual. Pero es ineficaz cuando el cambio propuesto entra en
conflicto con creencias, valores y practicas existentes, por lo que el cambio es incomprensible. Por
lo que impide una comprensién cabal de las razones para adoptar las nuevas practicas por parte
de los lideres y a la vez el evaluar el impacto de los cambios y |la barrera para su implementacion,
produciéndose una brecha entre el disefio, la implementacion y los resultados.

Por el contrario, el enfoque de involucramiento consiste en explicitar la teoria en que se
basan las practicas existentes, debatirlas a fondo y eventualmente revisarlas, plantear la teoria
alternativa de manera explicita y abierta a revisién, sobre todo en los puntos de tension. Se

produce una competencia entre teorias, en la que se debaten los méritos relativos a la teoria de
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accion existente y a la propuesta. Es Util cuando la propuesta de cambio entra en conflicto con las
creencias actuales. Sin embargo, puede no prosperar cuando los lideres se niegan a la
retroalimentaciony cuando los docentes no estan dispuestos a debatir los méritos de las practicas
que se estan utilizando.

El enfoque de involucramiento se inicia con el establecimiento del problema a resolver,
luego la explicitacién de la teoria en las practicas actuales, posteriormente se evalla el mérito
relativo a las teorias actuales y alternativas de accién y finalmente implementar y monitorear una
nueva teoria suficientemente compartida.

Todos los autores mencionados hasta aqui, proponen formas de implementar un cambio
considerando el trabajo con creencias y valores de manera potente, aludiendo al convencimiento
de los participantes, al establecimiento de una visién comun respecto del cambio, lo que facilitara
el proceso de implementacion. Dando una fuerte connotacion al sentido subjetivo del cambio.

En el contexto educativo, al hablar de cambio se hace alusion al mejoramiento educativo
0 mejora escolar, pues se espera que al implementar procesos de cambios estos contribuyan al
mejoramiento educativo. Para Velzen (como se citd en Murillo, 2003) la mejora de la escuela es
“un esfuerzo sistematico y continlo dirigido a cambiar las condiciones de aprendizaje y otras
condiciones internas asociadas en una o mas escuelas, con la finalidad ultima de alcanzar las metas
educativas mas eficazmente” (p.2). En una conceptualizacion mas reciente Bellei, Morawietz,
Valenzuela y Vanni (2015) definen el mejoramiento educativo como “el aumento de la capacidad
de las escuelas de organizar continuamente oportunidades de aprendizaje relevantes para sus
alumnos” (p.18), situandolo mas que en el esfuerzo en el desarrollo de capacidades de la escuela.
Sin duda, este proceso es complejo y discontinuo, no es fijo ni lineal, sino que mas bien ciclico,
pues las escuelas tienen momentos de progreso, estancamiento y retroceso. Bellei, Valenzuela,
Vanni, y Contreras (2014) caracterizaron el mejoramiento educativo como un proceso gradual y
acumulativo, que implica llevar a la practica distintas estrategias y acciones que son evaluadas de
tal forma que las que funcionan constituyen el conjunto de practicas que se van
institucionalizando, es un proceso mas bien desbalanceado pues no hay ritmos sostenidos ni
parejos, requiere tiempo, pues se trata de un proceso de aprendizaje institucional, a la mayoria

de los establecimientos, si no la totalidad les lleva mas de cinco afios implementar procesos de
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mejora educativa, incluso la literatura habla de hasta una década, siendo requisito la constancia
y sistematicidad. A su vez, plantean que no existe una Unica ruta de mejoramiento, sino que éstas
se adaptan al contexto escolar propio de cada escuela.

La literatura sobre mejora educativa, identifica algunos factores claves para el
mejoramiento educativo. Asi, Teddlie y Reynolds (como se citd en Bellei et al., 2014) identifican
nueve factores globales de mejoramiento: liderazgo efectivo, foco en el aprendizaje, cultura
escolar positiva, altas expectativas sobre los estudiantes y los docentes, monitoreo del proceso a
nivel de la escuela, sala de clase y estudiante, involucramiento de los padres, ensefianza efectiva,
desarrollo profesional docente e involucramiento de los estudiantes en el proceso educativo. Por
su parte, Sebring y Montgomery (2014), plantean que existen cinco factores esenciales a los
procesos de mejora de la escuela, los que son: la capacidad, compromiso y responsabilidad del
equipo docente con la mejora; la existencia de vinculos positivos entre apoderados y la escuela;
un entorno de aprendizaje seguro y ordenado que permita a los estudiantes aprovechar al maximo
el tiempo de ensefianza; un curriculum y actividades extra programaticas alineadas entre cursos,
niveles y asignaturas, que motive y comprometa a los estudiantes; y un liderazgo eficaz que
estimule y enriquezca los cuatro puntos anteriores.

Elgueta, Vargas, Bustos y Morawietz (2015), plantean cuatro factores claves del
mejoramiento educativo sostenido: liderazgo directivo; gestion pedagodgica; cultura, identidad y

motivacion; y gestion de contexto.
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Figura 42. Factores clave del mejoramiento educativo.
Fuente: (Elgueta, Vargas, Bustos, & Morawietz, 2015)
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Enlo que respecta al liderazgo directivo, este tiene influencia significativa en la motivacion,
las practicas de los docentes y las condiciones en que trabajan. En este sentido cobra relevancia
la dupla directora — UTP como motor del cambio, la que se caracteriza por ser afiatada y
complementaria, abarcar distintos ambitos de la escuela, ordenando los procesos, acompafiando
a los docentes y poniendo el foco en el proceso de ensefianza aprendizaje. También es relevante
la capacidad de los lideres para adecuarse a la etapa de la escuela, identificando los focos
prioritarios en el proceso de mejoramiento educativo, junto con dar continuidad a las politicas y
estrategias de la escuela, ya sea a través de la estabilidad de los equipos directivos o desarrollando
una estrategia de continuidad y cambio gradual, generando acciones que faciliten las transiciones
cuando haya cambio de algun directivo. Otro aspecto importante es la incorporacion de las
politicas nacionales y las ofertas externas de manera estratégica de manera que no se pierda el
foco y el rumbo hacia el mejoramiento. Para impulsar el cambio, los lideres deben mantener el
equilibrio entre la exigencia y el apoyo hacia los docentes, siendo lideres eficientes y presentes
que dan sentido al trabajo cotidiano (Bellei, Morawietz, Valenzuela y Vanni, 2015; Bellei,
Valenzuela, Vanniy Contreras, 2014; Elgueta, Vargas, Bustos y Morawietz, 2015)

En lo que respecta a la gestién pedagdgica, “la forma en que la escuela organiza, coordina,
implementa y monitorea el nucleo técnico del trabajo de ensefianza es uno de los factores
decisivos para el alto desempefio de las escuelas efectivas, y lo ha sido también para sostenerlo”
(Bellei, et al., 2015, p. 91). En este sentido todo proceso de mejoramiento educativo requiere
organizar las practicas de ensefianza con un foco comun, para ello se consideran instrumentos de
gestién que permitan mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje como lo son una
planificacion de clases basada en la cobertura curricular y los aprendizajes esperados, pero ligada
a la practica cotidiana y util para ser compartida, mejorando la coordinacién entre docentes; un
seguimiento cercano a los aprendizajes de los estudiantes, que permita visualizar avances e
insuficiencias y con ello la adaptacién de planificaciones y estrategias de ensefianza en el aula. La
gestidn pedagdgica que promueve el mejoramiento educativo requiere también de un proceso de
acompafiamiento en la implementacion de la cobertura curricular, a través de la observacién
constante de practicas de los docentes y de los instrumentos y estrategias que estos implementan

en el aula, retroalimentando las planificaciones, su implementacién y analizando los resultados
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con foco en la reflexion pedagdgica. Forman también parte de la gestion pedagdgica, la
constitucion de comunidades profesionales de aprendizaje, las escuelas se convierten en espacios
de desarrollo y realizacion profesional, los docentes se especializan tanto en si ciclo como en su
asignatura, se promueve un clima de respeto y motivacién en el aula y se formalizan mecanismos
de atencién a la diversidad (Bellei, Morawietz, Valenzuela y Vanni, 2015; Bellei, Valenzuela, Vanni
y Contreras, 2014; Elgueta, Vargas, Bustos y Morawietz, 2015)

En cuanto a la cultura, identidad y motivacién que favorece el proceso de mejoramiento
educativo, esta se caracteriza por ser una cultura que ha sido construida sobre la base de una
mision y una visién compartidas por la comunidad educativa, junto con la identificacion de una
forma caracteristica de hacer las cosas en la escuela. Cobra relevancia el sentido de pertenencia,
el compromiso que se genera en cada uno de los miembros de la escuela y el orgullo que tienen
hacia ella. Se caracteriza también, por una buena convivencia escolar y un buen clima de aula, lo
que afecta positivamente la motivacion de los estudiantes por aprender y favorece el desarrollo
de una mayor autoestima que promueve un aumento en los niveles de autoexigencia de los
estudiantes hacia su aprendizaje.

Finalmente, la gestion del contexto se refiere a manejar las condiciones existentes en el
contexto de la escuela en cuanto a condiciones de trabajo, recursos y margenes de accion.
Especificamente, la investigacién sobre mejoramiento educativo identifica cuatro factores que
pueden impulsar o dificultar los procesos de gestion pedagdgica, liderazgo y cultura escolar, estos
son: las familias, el sostenedor, la oferta local de educacion y las politicas nacionales. Por lo que
una gestién del contexto que favorezca el mejoramiento educativo requiere: involucrar a las
familias en el proceso educativo, transmitiendo un sentido de comunidad generando una
comunicacion entre la escuela y el hogar que sea fluida y que involucre efectivamente a los padres
a través de su participacién en los procesos y proyectos propios de la escuela; generar alianzas
con el sostenedor que entreguen autonomia a los directivos de la escuela respecto de la inversiéon
de recursos, seleccion del personal y la gestion de proyectos; usar de manera estratégica y
selectiva Este liderazgo se traduce en que las escuelas analizan las iniciativas externas de
mejoramiento, tomando aquello que sea Util y permita mantener el propdsito de la escuela por

sobre los cambios que se promueven externamente.
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Si bien es cierto, existen también factores internos y externos que influyen en los procesos
de mejoramiento educativo como el contexto y las politicas educativas “el impulso de la mejora
se gesta al interior de las escuelas, por lo que las comunidades deben articular y buscar sinergias
entre los elementos externos e internos, para orientar sus procesos hacia la mejora escolar”
(Raczynskiy Mufioz, citado en Agencia de Calidad de la Educacién, 2018. p.22).

Como se menciond antes, el camino del mejoramiento educativo no es lineal y facil de
llevar, sino que mas bien involucra situaciones donde se producen avances, otras que producen
estancamientos e incluso retrocesos, es mas el mejoramiento en un drea no condiciona
necesariamente el mejoramiento en otra. Un gran desafio del mejoramiento educativo es la
sostenibilidad de este, situacién que a nivel nacional constituye casi una excepcién de los
establecimientos educacionales, sobre todo los que se encuentran en contextos socialmente en
desventaja. Bellei, et al., (2015) plantea que:

Para mejorar, las escuelas resuelven primero aspectos organizacionales basicos de

funcionamiento, lo cual a veces incluye aplicar medidas drasticas de reestructuracion. (...)

luego ensayan, innovan, evallan, ajustan persisten, y también cambian de rumbo. Ademas,
involucran al conjunto de la organizacion y adoptan las buenas practicas como forma

regular de trabajo, lo que implica institucionalizarlas. (p. 18)

6.3 Desarrollo profesional de directivos épor qué es clave preocuparse la formacién de lideres?

En las ultimas décadas, la formacién de lideres educativos ha alcanzado relevancia a nivel
nacional e internacional, aumentando la necesidad de programas de desarrollo profesional para
los directivos de las escuelas. La revision de la literatura sobre liderazgo educativo y mejora
educativa permiten entender porque es necesario hacerse cargo y preocuparse de la formacién
de los lideres escolares.

Surgen como razones, la influencia directa que tienen los lideres educativos sobre la misma
escuela, sus condiciones y la cultura escolar (Andeson, 2010; Bellei, et al., 2014; Bolivar, 2009;
Bush, 2016; Day, Qing, & Sammons, 2016; Elgueta, et al., 2015; Leithwood & Riehl, 2009). Tienen
un impacto directo sobre el desempefio docente, a través de la influencia que ejercen sobre las

capacidades, motivaciones y compromisos, y en las condiciones de trabajo del profesorado. Estas

140



variables promueven el cambio de practicas en los docentes y con ello la mejora en los resultados
de aprendizaje de los estudiantes (Anderson, 2010). De esta forma, la implicacion activa de los
lideres escolares en los procesos de aprendizaje de los profesores es una de las practicas de mayor
impacto en lo educativo (Robinson, 2016). En la misma linea, la evidencia situa al liderazgo escolar
entre las principales variables intraescuela que contribuye al mejoramiento de los aprendizajes de
los estudiantes, siendo superada solo por la ensefianza del docente en el aula (Bolivar, 2010;
Leithwood, 2009; Robinson, 2016; Seashore, 2017; Weinstein et al, 2009). La evidencia muestra
gue una buena preparacion en liderazgo, que implique procesos formativos contextualizados y de
calidad, tiene una influencia moderada sobre las practicas de liderazgo de los lideres y sobre la
colaboraciony satisfaccion del profesorado (Darling-Hammond, LaPointe, Meyerson, & Orr, 2007).

Por otro lado, el rol y la funcién de los lideres escolares, ha evolucionado desde la
administracion hacia un liderazgo pedagogico, debiendo liderar la escuela, su proyecto educativo
y los procesos de mejora educativa a través de un conjunto de practicas de liderazgo. Demandando
de ellos, una serie de competencias o capacidades que le permitan cumplir con los desafios y las
demandas propias del establecimiento educacional (Uribe, 2010). El liderazgo educativo es
considerado por diversos autores (Bellei, et al., 2014; Elgueta, et al., 2015; Sebring & Montgomery,
2014) como un factor clave en el mejoramiento educativo.

A su vez, en los ultimos afios, la demanda social por la equidad en la calidad de la
educacién, ha relevado al liderazgo educativo y la gestidon escolar en la politica educacional a nivel
nacional, modificando la normativa legal y desarrollando una serie de modelos y sistemas que
permitan mejorar la calidad de la educacién. De esta forma, la normativa legal establece
explicitamente el deber de los equipos directivos de desarrollarse profesionalmente, para el
cumplimiento de las metas educativas (Ley nimero 20.370, 2009), se crea el Sistema Nacional de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacion(SAC) (Ley 20529, 2011), con el que se establecen un
conjunto de mecanismos para asegurar la calidad de la educacion y con ello, la creacién de
Estandares Indicativos para el Desempefio para los Establecimientos Educacionales y sus
Sostenedores y el Marco para la Buena Direccidon y Liderazgo Escolar, donde se establecen las
competencias, conocimientos y actitudes que los equipos directivos deben desarrollar para llevar

a cabo las practicas planteadas en el SAC.
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Para ello, se requiere de lideres empoderados, que dispongan de competencias y
capacidades que les permitan conducir la instalacion de las herramientas de gestion mencionadas
anteriormente y con ello programas de formacién que los desarrollen profesioalmente para estar
a la altura de las demandas emanadas del sistema educacional.

Otra razén para preocuparse de la formacion de lideres escolares es que, a nivel nacional
e internacional se ha constatado una falta de profesionales para asumir cargos directivos, asi como
la falta de preparacién para desempefierase de manera satisfactoria en los contextos escolares
complejos (Galdames & Rodriguez, 2010), hasta el 2011, en Chile no existian politicas publicas de
formacion de directores, por los que los programas ofecidos por los centro de formacion superior
son disimeles entre si, al igual que los llevados a cabo por el MINEDUC, no estando alineados con
las necesidades de los establecimientos educacionales, ni con lo que la evidencia internacional
decleraba como relevante para llevar a cabo procesos de mejora en la escuela. Para el 2013, un
86% de los directores posee formacion en adminstracion, pero no en aspectos pedagdgicos que
son requeridos actualmente (Campos, Bolbaran, Bustos, & Gonzalez, 2014). La OCDE a través de
un informe sobre la educacion en Chile, plantea que:

Existe una necesidad urgente de desarrollar un fuerte equipo profesional de directivos

escolares y directores para impulsar la calidad docente y el mejoramiento escolar en Chile.

Este equipo debiera tener la tarea de liderar e implementar cambios al nivel escolar y

regional. La ausencia de una estructura de carrera, de oportunidades de desarrollo

profesional y de un sistema de apoyo en Chile dificulta la meta bien intencionada de

mejoramiento escolar y desempefio estudiantil. (p. 167)

En definitiva, la formacién de los lideres educativos es una necesidad y una demanda
procedente de colectivos distintos, transformadose en una prioridad de las politica educativa a
nivel mundial, debido a que son actores cruciales en el desempefio de las escuelas, la calidad y
eficacia de los docentes y los resultados de los estudiantes, “los directivos escolares también
deben estar empoderados para emprender, liderary apoyar activamente el cambio” (OCDE, 2017,

p. 163).
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6.4 Formacion profesional de equipos directivos ¢cémo aprenden los lideres?

La formacion profesional implica aprendizaje y la formacién de equipos directivos o lideres
educativos no es la excepcién. En este sentido, el ser humano modifica el medio a través de sus
acciones, este cambio trae consigo nuevas demandas hacia él, quien debe cambiar para adecuarse
a ellas, este cambio que se da en este proceso es lo que Undurraga (2007) define, a grandes rasgos,
como aprendizaje. Aunque, se debe tener presente que existe una gran variedad de definiciones
para aprendizaje y de acuerdo a ello, formas diferentes para lograrlo.

Toda vez que, un sujeto aprende algo, desarrolla alguna capacidad que le permite llevar a
cabo el comportamiento aprendido, pero ademas le permite aprender otros comportamientos
que requieran de similar capacidad en otros contextos. Asi, el aprendizaje implica también
procesos de transferencia de lo aprendido a otras situaciones y contextos.

Respecto del aprendizaje de adultos propiamente tal, algunos autores lo diferencian del
aprendizaje en la infancia y adolescencia. Asi, Alexander Kapp en 1933, acufia el concepto de
andragogia para referise al aprendizaje de adultos, entendiendola como la ciencia que facilita el
proceso de aprendizaje de los adultos. Posteriormente, en 1921, Eugen Rosenstock retoma el
concepto, aludiendo a que el aprendizaje de adultos requiere una base filosodfica, metddos, un
curriculum y una relacion profesor —estudiante distintas a las presentes en el aprendizaje de nifios
(Alonso, 2012).

Pese a que, existe una base comun entre el aprendizaje de nifios y el aprendizaje de adultos
en cuanto a procesos mentales internos y fisioldgicos, algunos autores como Knowles, Brundage
y Mackeracher (citados en Alonso, 2012), establecen ciertas diferencias entre ellos, la que estaria
dadas por otras variables que influyen en el proceso y que tienen que ver con las catacteristicas
sociales, psicoldgicas, situacionales del desarrollo de los educandos y del mismo proceso de
aprendizaje. De acuerdo a estos autores, las diferencias entre el aprendizaje de nifios y de adultos,
radican en que: el adulto se distingue de un nifio por su forma de pensary por la naturaleza de su
acutuar; los nifios aprendan lo que el maestro ensefia sin necesidad de saber como aprenderan,
ni el para qué, mientras que los adultos necesitan entender el sentido el aprendizaje; los nifios se
conciben como aprendices dependientes, mientras que los adultos estan orientados mas al

aprendizaje autodirigido; los adultos se enfrentan a situaciones educativas con una cantidad
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mayory mas variada de experiencias que los nifios, lo que puede generar resistencia al aprendizaje
a causa de habitos mentales, sesgos y prejuicios adquiridos con la experiencia; los nifios aprenden
lo que determina el profesor, a diferencia de los adultos que presentan disponibilidad a aprender
aquellas cosas que le servirdn para enfrentar mejor las tareas de la vida real; en el caso de los nifios
el aprendizaje se centra en asignaturas o temas especificos, en los adultos se centra en la vida, en
el sentido de que, aprenden mejor cuando los nuevos aprendizajes son aplicables a la vida de
manera inmmediata y se focalizan basicamente en extender los significados, valores, habilidades
y estrategias adquiridos en aprendizajes previos; en el caso del aprendizaje de los nifios, la
motivacion por aprender es mayormente extrinseca, en los adultos esta motivacion es interna y
se relaciona con la satisfaccidn laboral, autoestima y calidad de vida, los adultos son mas proclives
a utilizar pensamiento abstracto que los nifios, asi como a expresar sus propias necesidades y a
describir sus procesos de aprendizaje a través de formas verbales, lo cual les permite negociar la
planificacion de los programas de aprendizaje.

Respecto del aprendizaje del liderazgo eficaz, éste se encuentra influenciado por la
dimensién personal y profesional. Ademas, estd basado en experiencias reales de trabajo del lider
y contextualizadas a los desafios individuales y organizacionales; en la observacién reflexiva de
estas experiencias; en las oportunidades para resolver problemas; en el analisis y desarrollo de
nuevas conclusiones y maneras de pensar; y en la formacion en el entrenamiento con otros
(Robertson, 2004).

Asi, el aprendizaje de adultos, y por ende de los lideres educativos, puede ser abordado a
través del Ciclo de Aprendizaje Experiencial de Kolb, esto pues como plantea Galdames vy
Rodriguez (2010)

(..) el desarrollo profesional comienza cuando el lider identifica y reconstruye una

experiencia para abordarla con mayor cuidado, escuchando la retroalimentacion de pares

y de otros que trabajan con él/ella, y entonces combinan su conocimiento con esta nueva

informacion exterior para desarrollar nuevos principios, conceptos y teorias para utilizar

en su trabajo. Cuando el lider experimenta reflexiones con estas nuevas teorias, el nuevo

aprendizaje probablemente ha ocurrido. (p. 55)
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El ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb, se compone de cuatro etapas, la primera de
ellas es experiencia concreta y corresponde a una interaccion entre el ser humano y su entorno,
es una experiencia particular donde se hace algo. La segunda es observacion reflexiva, aqui el ser
humano razona sobre la experiencia concreta de la etapa anterior y la relaciona con los resultados
obtenidos, para ello describe la experiencia planteandose y respondiendo algunas preguntas que
le permitan comprendery analizar la experiencia. La tercera etapa es conceptualizacién abstracta,
donde a partir del analisis anterior se establecen generalizaciones o conclusiones, para ello, se
ponen en marcha habilidades del pensamiento critico como interpretacion de causas, prediccién
de efectos, razonamiento analogo y deductivo, con la finalidad de levantar inferencias para la
siguiente etapa. Finalmente, la cuarta etapa corresponde a experimentacién activa, donde se
ponen en practica las conclusiones, y se aplican las habilidades del pensamiento creativo y
metacognitiva ( generacion de nuevas ideas, toma de decisiones, solucién a problemas,

autorregulacién y transferencia de aprendizajes).

Experiencia
concreta

/ﬂ \

/ Y

Experimentacién Observacion
Activa reflexiva

AN /

\ /

Conceptualizacion
abstracta

Figura 43. Ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb.
Fuente: Alonso (2012)

Los lideres aprenden desde la aplicacion simultanea de la intuicion, la recoleccion de datos
y el andlisis de conocimiento y evidencias en situaciones especificas (Walker y Qoung, 2005).

Investigaciones recientes sobre formacion profesional, reconocen la importancia de
integrar los conocimientos tedricos, practicos y autorregulados en uno solo para el desarrollo de
competencias de alto nivel, lo que requiere desarrollar formas de aprendizaje que combinen las

habilidades tedricas, las practicas y las de autorregulacién (reflexivas y metacognitivas). En este
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sentido, el aprendizaje debe estar situado en las propias tareas y funciones que el lider lleva a cabo
en su contexto laboral, por lo que cobra gran relevancia la relacién de colaboracion que se genere
entre este y el programa de formacién. (Virtanen & Tynjala, 2008; Tynjala, 2008).

En este contexto, surge el modelo conectivo como una manera ideal para organizar la
formacion en el lugar de trabajo. Este modelo tiene a la base teorias de aprendizaje sociocultural
y su objetivo es el desarrollo de capacidades para trabajar en contextos cambiantes y nuevos.
Segun plantean Virtanen & Tynjala (2008), su nucleo es “la conexion “reflexiva” entre el
aprendizaje formal e informal, y entre el desarrollo conceptual y el desarrollo de capacidad para
trabajar en distintos contextos” (p. 225). Tiene un enfoque pedagdgico integrativo, lo que implica
que, en cualquier situacién de aprendizaje deben integrarse elementos de la experiencia laboral.
Ademas, requiere trabajo colaborativo entre las instituciones formadoras y los lugares de trabajo,
pues se debe crear de manera conjunta un entorno de aprendizaje donde todas las partes puedan
aprender. En este sentido, Tynjala (2008) plantea que:

laincorporacién del aprendizaje basado en el trabajo en la educacién requiere el desarrollo

de modelos pedagdgicos que tengan en cuenta tanto la naturaleza situada del aprendizaje

como el conocimiento genérico sobre el desarrollo de la experiencia. (p. 144)
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KNOWLEDGE

PRQBLEM SOLVING

Figura 44. Integrative components of the development of vocational and professional expertise.

Fuente: Tynjala (2008)
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El modelo conectivo, plantea que en la experiencia profesional el conocimiento tedrico, el
conocimiento practico y conocimiento autorregulador estan estrechamente integrados entre si.
Por lo que la formacion profesional debe involucrar tanto la transformacién del conocimiento
tedrico en una forma donde esté disponible para su uso en casos particulares, como la explicacién
y conceptualizacién del conocimiento tacito derivado de la experiencia laboral, lo que se
representa en la parte superior de la Figura 44. Asi como, vincular el desarrollo de la
autorregulacion con la teoria y la practica a través de la reflexion. Para llevar esto a cabo, se
requieren de herramientas de mediacion, entendiendo por estas, a aquellas actividades que
permiten hacer explicito el conocimiento tacito o analizar el conocimiento tedrico y la experiencia
practica. Esta integracidn entre teoria, practica y autorregulacion puede verse como un proceso
de resolucion de problemas, el que ademds permite la transformacién del conocimiento formal
en conocimiento de experto, flexible e informal (Tynjala, 2008).

El modelo conectivo requiere de una etapa de formacién inicial tedrica, donde a la base de
los conocimientos tedricos se disefian diversas tareas o actividades de aprendizaje que se llevaran
a la practica en el lugar de trabajo durante una etapa posterior, para finalmente contrastar teoria
y practica en una tercera etapa de discusion y analisis.

De acuerdo a lo anterior y considerando las caracteristicas del aprendizaje en adultos y la
complejidad que implica desarrollar competencias para el liderazgo efectivo en las escuelas, en la
formacion de lideres educativos, no es suficiente con el conocimiento tedrico, o el conocimiento
practico por si solos. Lo tedrico cobra sentido en la practica y esta se puede comprendery mejorar

ala luz de la teoria y bajo la incorporacion de habilidades metacognitivas y reflexivas.

6.5 Caracteristicas de los programas de formacién de directores
Diversas investigaciones han dado cuenta que, los programas tradicionales de formacion
para directivos escolares, no logran los estdndares requeridos de acuerdo a las necesidades del
contexto actual en el que se desenvuelven los lideres escolares. Generalmente, son de caracter
tedrico y académico, llevados a cabo en aulas universitarias y alejados de la realidad de las
escuelas, por lo que carecen de relevancia practica. Por su parte, las metodologias implementadas

en estos programas de formacidon no coinciden con las formas de aprender de los adultos y
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tampoco consideran la etapa de la carrera en la que se encuentra el directivo, sino que se enfocan
en directores en ejercicio (Weinstein, Cuellar, Hernadndez, & Flessa, 2015).

Sin embargo, en el Ultimo tiempo se han identificado y documentado algunos programas
de formacién que acortan la brecha existente entre estos y las necesidades de formacion de los
lideres. Estos programas se caracterizan por estar centrados en el liderazgo directivo para el
aprendizaje, considerdndolo como agente promotor del cambio y un factor relevante para la
mejora escolar, responsable de impulsar transformaciones educativas al interior de la escuela,
tanto en lo pedagdgico como en lo institucional (Weinstein, et al., 2015, p. 41).

Fortalecen las capacidades para el liderazgo pedagdgico, mas alld del desarrollo de
capacidades individuales de los directivos impactan en la calidad de los procesos de gestién tanto
pedagodgica como institucional al interior de la escuela. Por lo tanto, buscan lograr cambios
positivos en las instituciones educativas a través de la accion de quienes participan en en dichos
programas.

Fortalecen las habilidades para la gestidn institucional a fin de desarrollar procesos mas
efectivos y eficientes.

Integran la dimension individual y la relacional, transformando a la organizacidon educativa
en motivo de andlisis y fuente de aprendizaje.

Desarrollan procesos de autoaprendizaje, los que se encuentran focalizados en el logro de
una mayor conciencia sobre si mismos.

Son programas contextualizados y situados en los desafios individuales y organizacionales,
centrado en procesos claves y con foco en el equipo. Estan basados en experiencias reales del
trabajo del lider y propiciar la transferencia de conocimientos a la accidén, materializan la relacién
de conocimiento y practica asi como de saber y hacer, a través de la articulacién de contenidos y
elementos tedricos y practicos, procurando que los aprendizajes sean aplicables a la escuela.

Utilizan una metodologia que proporciona variadas vias de aprendizaje, pero basadas en
el enfoque activo —participativo, que aseguran la accién, el analisis y la reflexion.

Consideran también, las nociones de aprendizaje de adulto y estan centradas en las
practicas profesionales (Weinstein, Cuellar, Hernandez, & Flessa, 2015; Galdames & Rodriguez,

2010).
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Se adaptan a los niveles de liderzago y etapas de desarrollo de la carrera de los directivos,
en este sentido, es necesario diferenciar por etapa de la carrera, ya que las necesidades de
formacion no son homogéneas “esto supone que el desarrollo de liderazgo comienza con un
proceso de formacion inicial, el que es previo al desempefio del cargo, seguido por la formacién
para directores en servicio activo” (Campos, Bolbaran, Bustos, & Gonzdlez, 2014, pag. 94).

Asi, los programas de formacion de directivos mas efectivos, al llevan a cabo metodologias
de trabajo activo, estar basados en la practica profesional y en los principios de aprendizaje de
adultos permiten potenciar la formacién y sostenimiento de comunidades de apoyo y apoyo

profesional (Campos, Bolbaran, Bustos, & Gonzalez, 2014).
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7 Conclusiones y Proyecciones.

Planificary gestionar el mejoramiento educativo, no es una tarea facil para los equipos que
lideran las instituciones educativas. Esto tampoco debe constituir una tarea que se lleva a cabo en
el aislamiento y la individualidad de una sola persona, que generalmente es el director del
establecimiento. Sino que, se requiere del trabajo colaborativo, incorporando tanto a integrantes
del equipo directivo y técnico pedagdgico como a los mismos docentes, de forma tal que se dé
lugar al intercambio de propuestas, visiones y argumentos, que enriqueceran las estrategias de
mejora, haciéndolas mas significativas para los destinatarios de esta y promoviendo el aprendizaje
de todos.

Sin duda, los problemas que se pueden encontrar en una escuela son multiples y variados,
por lo que toma relevancia el proceso de recogida de datos, el cual debe ser llevado a cabo, a
través de métodos e instrumentos que garanticen la confiabilidad y validez de la informacion. En
este caso, para la planificacién de la estrategia de mejora, una mayor cantidad de datos permite
reducir la incertidumbre e inseguridad. Frente a esta diversidad de problemas y a la tarea de
focalizarse en uno, se debe evaluar al menos, si la situacién inicial poco deseada se puede cambiar
y mejorar, el impacto o los efectos que esta ocasionando, las caracteristicas de sus causas, la
relevancia de su posible solucion, a qué situacién final seria factible llegar y el nivel de planificacién
gue requiere.

En lo que respecta de este trabajo de mejora en particular, las principales causas del
problema estan asociadas a percepciones, creencias y falta de competencias de los integrantes
del equipo directivo, las que determinan las formas de dirigir y acompafiar los procesos
pedagdgicos implicados. Por lo que toda estrategia de mejora que se proponga debe tener a la
base el trabajo de creencias y la construccion de sentidos compartidos, respecto de laimportancia
y la urgencia de llevarlos a cabo, tanto de directivos y docentes, asi como de todos los miembros
de la comunidad educativa, esto sin duda es fundamental para un mayor compromiso vy

convencimiento de los logros que se pueden alcanzar.
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También, es relevante al momento de planificar la estrategia de mejora, recopilar
antecedentes conceptuales y de experiencias anteriores, que nos permitan tomar decisiones con
mayor seguridad, esto por cuanto todo proceso de mejora trae consigo un cambio y es necesario
recordar que los cambios generan en las personas sentimientos de incertidumbre y ambigliedad,
pues no tienen garantias sobre si lo que se pretende implementar tendra efectivamente mejores
resultados que lo que ya se estd haciendo.

Respecto de la estrategia propiamente tal, esta no puede ser ajena a la realidad del
establecimiento, sino que debe permitir su adaptabilidad al contexto propio de la escuela y de la
situacién a mejorar. Llevar a cabo practicas sistematicas y efectivas de apoyo a los docentes podria
reducir muchas de las situaciones poco deseadas detectadas en la linea base de este trabajo,
permitiendo, por ejemplo, la existencia de una vision compartida sobre los lineamientos
pedagogicos del establecimiento, un mayor crecimiento profesional, a través del trabajo
colaborativo, una mayor participacion de los docentes en la toma de decisiones pedagdgicas,
competencias directivas para la implementacion de practicas de apoyo a los docentes efectivas y
sistematicas, entre otras. Sin embargo, de acuerdo a la realidad del establecimiento, previo a esto
se requiere el desarrollo de capacidades del equipo directivo, a través de un proceso de
acompafiamiento, que tenga a la base el trabajo con las creencias, la construccion de sentidos
compartidos, el aprendizaje en adultos, el monitoreo y retroalimentacién en la construccion de
nuevas creencias, lineamientos y practicas de gestion curricular, especificamente, practicas que
vayan en apoyo a los docentes y que permitan su desarrollo profesional. Los directivos son quienes
generan las condiciones para que los docentes lleven a cabo un proceso de ensefianza y
aprendizaje efectivo, que permita a los estudiantes lograr aprendizajes de calidad, por ello la
importancia de generar instancias que permitan su desarrollo personal.

Uno de los aprendizajes mas significativos de este trabajo, en lo personal, es el desarrollo
progresivo de una visidn estratégica de la situacion en la que se encuentra el establecimiento,
pudiendo identificar oportunidades de mejora. Asi como la importancia de considerar que para
gue un proceso de mejora sea implementado e institucionalizado, no es suficiente sélo con

pretender cambiar acciones de las personas, sino que se requiere de un cambio en las creencias y
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las teorias que sustentan sus acciones, lo que requiere una mayor dedicacién y un plazo mucho
mayor, pero los resultados son perdurables en el tiempo.

Otro aprendizaje logrado, tiene que ver con la gran responsabilidad de los equipos
directivos en la formacién de los docentes y en el aprendizaje de los estudiantes. Ser consiente
del efecto que tiene una accion o una decision en el trabajo del equipo y la importancia de la
existencia de instancias de reflexion.

La principal proyeccidon de este trabajo de grado es la implementacién de la estrategia
disefiada y la evaluacion del impacto en las causas y la situacion final proyectada en el propio
establecimiento.

Se proyecta también que esta estrategia tenga una continuidad en el tiempo, avanzando
en la implementacion de practicas de gestion curricular asociadas al apoyo docente, a través de la
implementacién de un plan de desarrollo profesional docente por el equipo directivo y técnico

pedagodgico, realizando vinculacién con el desarrollo de otras practicas de liderazgo educativo.
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8 Anexos

8.1 Focus Group

Objetivo General del Diagndstico.
Caracterizar el proceso de gestién curricular en un establecimiento educacional de la

comuna de Angol.

Obijetivos especificos del diagndstico.
° Reconocer las concepciones que manifiestan los directivos y docentes, acerca del
sentido y alcance de la gestidn curricular.
° Identificar elementos caracteristicos de las practicas de apoyo al trabajo docente.
° Identificar nudos criticos de la gestion curricular y los eventuales factores que

actuan en ella.

¢Qué esperan de la gestién curricular?

éCual es la funcién que para ustedes

cumple la gestion curricular en la escuela?

iQué entienden por gestidon
¢Qué esperan del Director y su Jefe de UTP
curricular?
de la gestidn curricular en la escuela?

éComo relacionan la gestion curricular con

los aprendizajes de los estudiantes?

éEs relevante para ustedes la existencia de
lineamientos pedagdgicos dentro del

establecimiento?

¢Qué entienden por lineamientos
éNos podrian dar ejemplos de lineamientos
pedagdgicos?
pedagdgicos que existen en la escuela?

¢Como se han elaborado los lineamientos

pedagdgicos?
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¢Como evalian los lineamientos

pedagdgicos que tiene el establecimiento?

éQué lineamientos pedagdgicos esperan

que debiera tener el establecimiento?

¢Como entienden la colaboraciéon?

éEsrelevante para ustedes la colaboracion?

¢Qué esperan del Director y del Jefe de UTP

para la colaboracién en la escuela?

¢Existen instancias de colaboracién entre

profesores?

¢Existen instancias de colaboracién entre

profesoresy el equipo directivo?

iQué ejemplos de instancias de

colaboracion nos podria entregar?

éConsideran que el consejo técnico es una

instancia de colaboraciéon? éPor qué?

¢Como evaluan la colaboracion en el

establecimiento?

iComo entienden el trabajo de

apoyo a los docentes?

éQué relevancia tiene para ustedes el

apoyo a los docentes?

¢Qué esperan de su Director y Jefe de UTP

en cuanto al apoyo a los docentes?

éExisten instancias de apoyo docente
dentro de la escuela? ¢éPodrian darme algunos

ejemplos?

éComo evaltan las instancias de apoyo

docente que existen en la escuela?

¢Qué efectos han tenido las instancias de

apoyo docente que existen en la escuela?
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¢Qué practicas de gestion curricular

se realizan en el establecimiento?

éCual es la relevancia que para ustedes
tiene que se realicen estas practicas de gestidon

curricular?

éComo evallan las practicas de gestiéon que

se llevan a cabo en el establecimiento?

éQué efectos tienen estas practicas de

gestién curricular en su quehacer docente?

¢Qué practicas de gestion curricular no son

llevadas a cabo en el establecimiento?

éPor qué estas practicas no se realizan?

¢Qué practicas de gestion curricular

esperan que se realicen en el establecimiento?

éPor qué espera que estas se realicen?

¢Qué facilitadores para la gestidon iPor qué los consideran  como
curricular se presentan en el colegio? facilitadores?

¢Qué obstaculizadores para la
gestién curricular se presentan en el éPor qué los considera como

establecimiento?

obstaculizadores?

¢Cudles son sus desafios

profesionales de la gestién curricular en el

establecimiento?

éPor qué relevan dichos desafios?
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8.2 Entrevista Director y coordinadoras.

Objetivo General del Diagndstico.
Caracterizar el proceso de gestién curricular en un establecimiento educacional de la

comuna de Angol.

Obijetivos especificos del diagnéstico.
° Reconocer las concepciones que manifiestan los directivos y docentes, acerca del
sentido y alcance de la gestidn curricular.
° Identificar elementos caracteristicos de las practicas de apoyo al trabajo docente.
° Identificar nudos criticos de la gestion curricular y los eventuales factores que

actuan en ella.

éEs relevante para usted la gestion curricular?

éCual es la funcion que para usted cumple la gestion
iQué entiende usted por
curricular en la escuela?

gestién curricular?
éCual es la relacidon que existe entre la gestion

curricular y los aprendizajes de los estudiantes?

éMe podria describir su rol en
éPor qué razén o razones cumple ese rol?
la gestion curricular?

éiEs relevante para usted la existencia de

lineamientos pedagdgicos en la escuela?

éExisten lineamientos pedagdgicos dentro del

éQué entiende por | establecimiento?

lineamientos pedagdgicos? Si existen éCuales son estos lineamientos?

¢Como se han establecido estos lineamientos?

éPor qué se han establecido estos lineamientos y no

otros?
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Sino existen lineamientos pedagdgicos (A qué razon

o razones se debe?

éPor qué deberian hacerse?

En general, los profesores perciben que los
lineamientos comunes para la implementacion efectiva del
curriculum es bajo éPor qué cree usted que se da esa

percepcién?

¢Como entiende la

colaboracion?

éEs relevante para usted la colaboracién?

iCoémo promueve la colaboracién entre sus

profesores?

éPodria describir algunas practicas o acciones de

trabajo colaborativo entre profesores en el establecimiento?

éEs para usted el consejo de profesores un espacio

de colaboracién? ¢Por qué?

éComo evalla el trabajo colaborativo entre usted y

su jefe de UTP?

éComo evalla el trabajo colaborativo entre ustedes

como equipo directivo y los profesores?

Las formas de colaboracién que existen en la escuela

itienen efectos en ésta?

En general, los profesores perciben que la
colaboracion y el intercambio de recursos educativos es bajo

éPor qué cree que se da esa percepcion?

éComo entiende el trabajo de

apoyo a los docentes?

éEs relevante para usted el apoyo a los profesores?

¢Qué hace usted para apoyar a los profesores?

éNos podria dar ejemplos de apoyo docente que

existen en la escuela?

iComo evallia el apoyo que le entrega a los

profesores?
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En general, los profesores perciben que la
observacién de aula es bajo (A qué cree que se debe esta

percepcién?

En general, los profesores perciben que las reuniones
para reflexionar y elaborar estrategias es bajo éA qué cree

que se debe esta percepcion?

En general, los profesores perciben que el analisis de
los trabajos de los estudiantes que realizan con ellos es bajo

¢A qué cree que se debe esta percepcion?

¢Qué practicas de gestidon
curricular  se realizan en el

establecimiento?

éiPor qué se realizan estas practicas en el

establecimiento?

De las practicas mencionadas, écudles son de su
directa responsabilidad y cudles son responsabilidad de

otros?

De las practicas que usted realiza éEn qué nivel de

despliegue las lleva a cabo? ¢Alto, medio o bajo?

¢Qué practicas de gestion curricular no son llevadas

a cabo en el establecimiento?

éPor qué estas practicas no se realizan?

éHa explorado sobre otras opciones de practica?

éPor qué no se han implementado?

¢Qué facilitadores para la
gestién curricular se presentan en el

establecimiento?

éPor qué los considera como facilitadores?

éPor qué los considera como obstaculizadores?
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¢Qué obstaculizadores para la
gestién curricular se presentan en el

establecimiento?

éCudles son sus desafios
profesionales de la gestion curricular

en el establecimiento?

éPor qué los considera como desafios?
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8.3 Cuestionario de Gestion Curricular.

| RBD | |  FOLIO |

CUESTIONARIO A DOCENTE DE AULA

Estimado/a Docente:

Junto con saludarle cordialmente, queremos agradecer su buena
disposicién para contestar este cuestionario. Le recordamos que este
cuestionario es anonimo y la informacién que de él obtengamos es de
caracter confidencial. Ninguna respuesta sera presentada de manera
individual.

El objetivo de este instrumento es conocer su opinidn acerca de la
gestion pedagodgica del establecimiento educacional en el cual se
desempenia, a fin focalizar de manera mas adecuada el trabajo de asesoria
gue se desarrolla en el establecimiento, por lo que su colaboracion es muy
importante.

Instrucciones:

A continuacién se enuncian una serie de afirmaciones acerca de la
forma en que se trabaja en este establecimiento. Le solicitamos lea con
detencion cada uno de los enunciados y responda segun su opinién. Por
favor encierre en un circulo su nivel de acuerdo en cada una de ellas
(CIRCULE SOLO UNA ALTERNATIVA DE RESPUESTA), segun los
siguientes descriptores:

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
NI EN ACUERDO NI EN DESACUERDO
EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

= | M| =] n

Por ejemplo;
. MUY DE NI ACUERDO NIEN MUY EN
Afirmacion ACUERDO DE ACUERDO DESACUERDO EN DESACUERDO DESACUERDO
1. Planifico mis clases
en colaboracion con 5 3 2 1
mis colegas
NI ACUERDO
. N . . P MUY DE NI EN MUY EN
Afirmaciones sobre el trabajo pedagdgico en este establecimiento ACUERDO DE ACUERDO EN DESACUERDO | DESACUERDO
DESACUERDO
1. El director y/o el equipo técnico-pedagogico definen los
planes de estudio del establecimiento en funcion de los 5 3 2 1
objetivos académicos y formativos de la institucion.
2. El director y/o el equipo técnico-pedagogico organizan la
asignacion de los docentes y horarios de los cursos primando 5 3 2 1
criterios pedagogicos (como la distibucién equilibrada de horas por asignatura
en la semana, la experiencia de los profesores en sus respectivas areas, entre otros.)
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El director y y/o el equipo técnico-pedagogico resguardan los
tiempos dedicados a la labor pedagodgica de los profesores y

al aprendizaje de los estudiantes. (Por ejemplo, calendarizan las
actividades anuales en funcién de su relevancia educativa, cuentan con procedimientos para
evitar la interrupcion y suspension de clases, evitan reuniones innecesarnas. entre otros)

El director y/o el equipo técnico-pedagogico acuerdan con los
docentes, politicas comunes que deben ser implementadas
en mas de una asignatura o nivel de ensefianza para

desarrollar habitos y habilidades en los estudiantes. (por ejemplo,
politicas de tareas, de asignacion de lecturas en las asignaturas, de uso de la biblioteca, de
inclusion de preguntas de desarrollo en las pruebas, entre ofras.)

El director y el equipo técnico-pedagogico acuerdan con los
docentes lineamientos metodolégicos por asignatura.

El director y/o el equipo técnico-pedagdgico sugieren
constantemente estrategias didacticas a los profesores para
fortalecer su trabajo en el aula.

El director y el equipo técnico-pedagodgico, en coordinacion
con los docentes, seleccionan y gestionan la adquisicion de
recursos educativos en funcion de las necesidades
pedagogicas del establecimiento.

Los profesores conocen las Bases Curriculares y los
programas de estudio.

Los docentes realizan planificaciones que abarcan la totalidad
del curriculum.

. Los docentes realizan planificaciones al nivel de profundidad

estipulado en los planes vy programas de estudio.

. Los profesores elaboran planificaciones anuales para todas

las asignaturas por curso, en las que se calendarizan los
objetivos de aprendizaje que se cubriran durante el afio.

. Los profesores elaboran planificaciones por tema o unidad

para cada asignatura que imparten, en las que se especifican
los objetivos de aprendizaje, las actividades de ensefianza y
aprendizaje, vy los medios de evaluacion.

. El director y el equipo técnico-pedagogico analizan y

comentan reflexivamente con los profesores las
planificaciones elaboradas, con el fin de mejorar su contenido.

. En este intercambio con director y UTP se busca material

complementario, se corrigen errores, se mejoran las
actividades, entre otros.

. El director y el equipo técnico-pedagogico efectuan

observaciones de clases regularmente (al menos una vez al
semestre a cada profesor)

. El director vy el equipo técnico-pedagogico analizan

constantemente con los docentes el trabajo de los estudiantes
(cuadernos, pruebas, trabajos de investigacion, entre otros).

. El director y/o miembros del equipo técnico pedagdégico se

reunen con los profesores de cada nivel o asignatura, al
menos una vez al mes, para reflexionar sobre las clases
observadas, los frabajos revisados vy los desafios
pedagogicos enfrentados, y segun esto elaboran estrategias
que permitan superar los problemas encontrados.

Afirmaciones sobre el trabajo pedagdgico en este establecimiento)

MUY DE
ACUERDO

DE ACUERDO

NI ACUERDO
NI
EN
DESACUERDO

EN
DESACUERDO

MUY EN
DESACUERDO

18.

El director y el equipo técnico-pedagaogico, en conjunto con los
docentes, estipulan la politica de evaluaciones en el
Reglamento de Evaluacion y calendarizan las evaluaciones
mas importantes, de modo que queden homogéneamente
distribuidas en el afio.

19

El director v el equipo técnico-pedagogico revisan con los
docentes las principales evaluaciones estén centradas en los
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objetivos relevantes, que tengan un nivel de exigencia
adecuado, que no contengan errores de contenido y de
construccion.

2

[=]

.El director y el equipo técnico-pedagogico revisan con los

docentes las principales evaluaciones contemplen distintas
formas, como pruebas de desarrollo, pruebas de desemperio,
evaluacion de portafolios, trabajos grupales, entre ofras.

2

_El director, el equipo tecnico-pedagogico y los docentes

consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje, por
lo tanto, fijan y cumplen plazos para corregirlas y para
retroalimentar a los estudiantes sobre su desempefio, va sea
con observaciones escritas o mediante la revision grupal de las
evaluaciones.

22,

El director vy el equipo técnico-pedagogico hacen un
seguimiento de la implementacion curricular por curso vy
asignatura para asegurar su cobertura: llevan el detalle de los
objetivos cubiertos seguan el reporte de los profesores, la
revision de cuadernos y pruebas, vy las observaciones de
clases.

23

El director yv el equipo técnico-pedagogico organizan
sistematicamente con los profesores instancias de analisis de
los resultados de las evaluaciones de aprendizaje de los
estudiantes.

24,

El director y el equipo técnico-pedagdgico revisan
sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos de
aprendizaje para tomar decisiones compartidas acerca de
metodologias, formas de evaluacion vy atencion a los
estudiantes.

25.

El director v el equipo técnico-pedagogico identifican
sistematicamente a los cursos y asignaturas que presentan
rendimiento  bajo lo esperado y concuerdan acciones
remediales para corregir aquello.

26.

El director y el equipo técnico-pedagodgico logran que las
reuniones de profesores sean instancias de aprendizaje y
discusion técnica entre pares, en las cuales la mayoria de los
docentes comparten los desafios pedagogicos que enfrentan,
sus experiencias, conocimientos y practicas.

27.

El director, el equipo técnico-pedagogico y los docentes
comparten lecturas y otros materiales de estudio acordes con
los vacios que presentan e investigan para resolver sus dudas
profesionales y ampliar sus conocimientos

28

El director v el equipo técnico-pedagogico gestionan vy
promueven el intercambio, reutilizacion, adaptacion y mejora
de los recursos educativos desarrollados por los docentes,
tales como guias, presentaciones audiovisuales, pruebas,
entre ofros.
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INFORMACION DE CARACTER GENERAL SOBRE USTED: Estas
preguntas se refieren a usted, a su formacion y al tiempo que lleva en la
ensefianza. Al responder a las mismas, marque la casilla(s) que
corresponda(n), o bien escriba un numero cuando sea necesario.

Sexo: Masculino
Femenino
Edad: afos

Asignatura/s que imparte:

Titulo profesional obtenido:

Institucion que otorgo el titulo profesional

Especializacidén/perfeccionamiento que posee: (Marque con una x segun
corresponda)

Grado de Doctor

Grado de Magister en areas de didactica, evaluacion.

Grado de Magister en otra area de educacion

Grado de Magister en areas distintas de educacion

Postitulo en areas de didactica, evaluacion.

Postitulo en otra area de educacion

Ha realizado cursos de perfeccionamiento en los ultimos tres afos
en materias de didactica, evaluacion.

Ha realizado cursos de perfeccionamiento en los ultimos tres afios
en materias distintas de didactica, evaluacion.

¢Cuantas horas cronologicas confratadas tiene en este | N° HORAS

establecimiento? Anote las horas en el cuadro CONTRATADAS:
De su total de horas contratadas, ¢Cuantas horas pedagogicas de | N° HORAS
clases realiza? PEDAGOGICAS:

. N® HORAS:
Preparacion de clases

Considere una semana tipica | Trabajo colaborativo con otros | N® HORAS:
¢ Cuantas horas cronolégicas | profesores o profesionales.

promedio, dedica usted a las | Revision de trabajos y pruebas

siguientes actividades? de los estudiantes N* HORAS:
Atencion de padres y | N®° HORAS:

apoderados
N° HORAS:

Reuniones técnicas

¢ Cuantos anos de servicio tiene usted?

¢, Cuantos afios de servicio tiene en este establecimiento?

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION

Sidesea comentar el cuestionario o agregar algo, puede hacerlo en este espacio
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